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1. Presentación 


El presente trabajo se centra en el estudio de diversas perspectivas vinculadas al 
estatuto del saber docente en la escuela media. En este informe se presentan, de 
manera preliminar, los resultados de las diferentes indagaciones realizadas por los 
integrantes del equipo de investigación, entre los meses de julio y diciembre de 
2008. Se trata por cierto de un informe provisorio y de uso interno, pensado como 
una primera aproximación al trabajo con la información y los datos relevados, que 
permite obtener un panorama general de los aspectos e interrogantes ordenadores 
de esta investigación. El material obtenido durante el trabajo de campo requiere 
entonces de un proceso de mayor sistematización, selección y jerarquización así 
como también un trabajo de puesta en relación y cruce de las distintas fuentes de 
datos que permitirán profundizar el análisis y que, sin duda, abrirán nuevos 


interrogantes. 


Para el abordaje de la temática resulta central considerar que las ideas acerca del 
saber de los profesores de la escuela secundaria, están atravesadas por diferentes 
miradas que se construyen socialmente desde diversos espacios. Es en este sentido 
que consideramos central para el desarrollo de nuestra indagación la posibilidad de 
recuperar la voz y el relato de docentes y alumnos del nivel medio, como actores 
principales para la construcción de un relato acerca de nuestro tema de trabajo. A su 
vez, estas perspectivas serán puestas en diálogo con el discurso de otros actores 
vinculados con la formación docente en la Ciudad de Buenos Aires (Rectores y 
Vicerrectores de Institutos de Formación Docente) y con especialistas de diferentes 
disciplinas que en sus trabajos de investigación coinciden en el abordaje de 


temáticas cercanas a la formación y el saber de los docentes. 


2. Introducción y antecedentes sobre la temática 


Un acuerdo creciente proveniente de orígenes diversos, desde los medios de 
comunicación masivos hasta la investigación académica, tiende a conformar una 
visión de conjunto en la que la legitimidad del rol del docente en la escuela media 


parece ser cuestionada y puesta en discusión. 


Entre estos cuestionamientos es posible identificar posiciones que consideran que 
los profesores son responsables directos de los magros resultados obtenidos por los 
estudiantes de escuela secundaria en las evaluaciones recientes sobre aprendizajes 
básicos”, y de buena parte de los fracasos masivos en el ingreso a la Universidad. 
Asimismo, diversas fuentes tales como las investigaciones instrumentadas para 
obtener información sobre el oficio de enseñar (IIPE); la serie creciente de 
programas organizados con el objetivo de mejorar la formación docente inicial y 
continua, ya sea a nivel Nacional y/o municipal (Elegir la docencia y Bienvenidos 
sean los nuevos colegas); las encuestas que recopilan información sobre los 
consumos culturales de los docentes (IIPE); los estudios orientados a la formación 
inicial y el ingreso a la docencia; y las estadísticas del sector educativo del GCABA 
que indican que la elección de la carrera docente es cada vez menor entre los 
estudiantes, contribuyen al diseño de esta visión que pone en entredicho un oficio de 
larga data y evidencian la magnitud del problema. 


Responsables los profesores como corporación, responsable cada uno de ellos 
individualmente, responsables los agentes estatales y privados que les proporcionan 
formación inicial y continua, o responsables las políticas en materia de formación de 
docentes, lo cierto es que la distancia entre las expectativas sociales sobre la 
función y el desempeño de los educadores parece profundizarse. Es en el interior de 
la complejidad que la situación plantea al investigador (en parte visible en la 
coexistencia del supuesto rechazo del oficio con la multiplicación de la oferta de 
capacitación y formación) donde estas indagaciones pretenden situarse. 


Algunas exploraciones alrededor del estatuto del saber docente parten de señalar el 
peso de la idea de fracaso en la enseñanza. Los sondeos sobre la idea de un saber 
enseñar más y mejor se realiza bajo la atenta supervisión de una cadena de 
pluralidades causales que suelen identificar diferentes variaciones de un múltiple no 
saber. En este registro, los docentes fracasan porque no saben los contenidos, no 
saben didáctica, no conocen el contexto, no conocen a los destinatarios o no tienen 


experiencia (Alliaud, A.; Antelo, E., 2008). Otras indagaciones optan por examinar la 


1 Operativos Nacionales de Evaluación del Ministerio de Educación e Informe PISA 2007 (Programa Internacional 
de Evaluación de estudiantes). El estudio nos coloca en el lugar número 53 sobre 57 países en cuanto al 
rendimiento de los aprendizajes en las áreas básicas. 


conexión entre el reconocimiento (de la sociedad, la academia, los pares, la 
población que habita las escuelas, etc.) y el valor o prestigio que se le otorga al 
saber de los educadores. Este es el caso de Flavia Terigi (2006), cuya tesis central 
es que los enseñantes transmiten un saber que no producen y producen un saber 
que no se reconoce. En otra dirección, Andrea Alliaud (2004) conecta la biografía 
escolar con el desempeño profesional de docentes noveles y extrae de su trabajo un 
número considerable de problemas alrededor de las consecuencias que produce en 
la tarea de enseñar el acto de sobredimensionar la responsabilidad tempranamente 
asumida. En la misma ruta Diker y Jure (2008) intentan describir la particularidad del 
vínculo que tienden a establecer los profesores con los saberes que enseñan, 


poniendo en consideración sus propias biografías profesionales. 


En un terreno situado más en el interior del oficio, un estudio recientemente 
elaborado por la Dirección General de Educación Superior (DGESUP, 2007) de la 
Ciudad de Buenos Aires”, acerca de la currícula para la formación docente, describe 
una serie de habilidades deseadas que, reunidas, ofrecen un panorama del déficit 
mencionado. Denominadas “capacidades básicas” y definidas como “un repertorio 
instrumental primordial que debe servir al maestro para un desempeño adecuado 
frente a los requerimientos habituales de la tarea escolar”, en tanto imperativos que 
establecen los parámetros necesarios para guiar la acción, señalan al mismo tiempo 


el carácter insuficiente o erróneo del desempeño y de la formación. 


Por otro lado, algunos intelectuales formadores de opinión, intervienen sobre el 
problema, tomando partido por la descalificación de los esfuerzos de la corporación 
pedagógica, la pérdida de cierto canon o jerarquía asociada a lo difícil y distintivo, o 
simplemente recordando la mudanza en la formación cultural básica de los agentes. 
Este es el caso visible de Beatriz Sarlo quien en ocasiones responsabiliza a la 
formación de profesores de la situación imperante (Sarlo, B. 2005). 


Por último, más allá de lo específico de la escuela media, es la compleja y añeja 


relación entre la tradición y la innovación la que de alguna manera está siendo 


2 Feeney, Silvina. y Feldman, Daniel (Coords.): Evaluación del Curriculum de la formación Docente para los 
Niveles Inicial y Primario y capacidades Básicas de Docentes de Escuelas Primarias. Ministerio de Educación. 
Gobierno de la Ciudad Autónoma de Buenos, 


revisada al calor del avance de una sociedad que se esfuerza en ser llamada “del 
conocimiento” o “de la información” (Lash, 2006). En el interior de ese movimiento se 
desarrolla la tensión entre más competencias versus más erudición, o entre más 
saber disciplinar versus más habilidades prácticas. Son los avatares del estatuto 
mismo de la práctica educativa los que parecen forzar el estudio sistemático, en 
sentido amplio pero también en su funcionamiento específico en el terreno 


pedagógico, del saber de los docentes de escuela secundaria. 


3. Objetivos de la investigación 


El desarrollo del trabajo se orientó inicialmente a lograr un acuerdo al interior de 
nuestro equipo que permitiera una aproximación al concepto de saber docente, a 
partir de considerar las distintas dimensiones que incorpora el mismo. En este 
sentido, si bien entendemos que los aspectos privilegiados en este trabajo no agotan 
la pluralidad de perspectivas desde las cuales se puede abordar el saber de los 
profesores, entendemos que existen, efectivamente, elementos que no pueden 
obviarse para lograr un acercamiento que de cuenta de la complejidad de nuestro 
objeto de estudio. Los objetivos y preguntas de investigación que se presentan a 


continuación apuntan a las distintas dimensiones que se consideraron prioritarias*' 


Y Describir las características más relevantes que definen aquello que se 
entiende por saber en el terreno educativo escolar, desde la perspectiva de 
docentes, alumnos y especialistas. 
¿En qué medida las definiciones de saber esbozadas por los actores se vinculan 
específicamente con los contenidos escolares? 
¿Qué otros saberes, además de los asociados a contenidos disciplinares, son 
percibidos como parte de la tarea de enseñar? 
¿Cuál es la relación que se establece entre el saber de los docentes y su experiencia 


en el sistema educativo? 


3 Considerando que el presente es un informe de avance, algunos de los objetivos planteados será desarrollados 
posteriormente, en la versión final del presente informe de investigación. 


* En una primera aproximación, emerge una conceptualización del saber docente, como la sumatoria entre el 
contenido disciplinar específico y la competencia necesaria para transmitirlo, esta es una de las perspectivas que 
nos interesará indagar en el marco de la presente investigación. 


Y Explorar las percepciones en torno al estatuto del saber en la escuela 


secundaria. 
¿Qué consideran los profesores que es indispensable saber hoy para enseñar en la 
escuela secundaria? 
¿Qué consideran los docentes que saben? 
¿Qué consideran los alumnos acerca del saber de sus profesores? 


Y Establecer las posibles relaciones entre las percepciones de los actores y los 
discursos que, desde distintas perspectivas, convergen en la imagen de una 
aparente pérdida de legitimidad del rol docente. 


4. Metodología 


Esta investigación privilegia un enfoque exploratorio y descriptivo, ya que lejos de 
plantear una hipótesis previa a corroborar en el trabajo de campo, el estudio se 
orienta a la observación de los emergentes principales de la noción de saber en la 
escuela media según las perspectivas de los actores involucrados como punto de 
partida para la posterior profundización de la temática. Esta aproximación empírica 
cualitativa y cuantitativa permite complejizar las categorías conceptuales iniciales 
para la construcción del objeto de estudio y el diseño metodológico general 
(Bourdieu y Wacquant, 1995; Wainerman y Sautú, 2001; entre otros). 

Si bien la unidad de análisis que privilegia el estudio son los docentes de nivel medio 
de escuelas bachilleres y comerciales de gestión estatal de la CABA, las unidades 
de recolección de información incluyen tanto a los propios docentes así como 
también a alumnos de estas mismas escuelas, a autoridades de los Institutos de 
Formación Docente (IFDs) dependientes del Ministerio de Educación del GCABA, y 
a especialistas/investigadores de diversas disciplinas con amplia trayectoria e 


investigaciones en temas afines. 


4.1 Diseño muestral y criterios de selección 


Se utilizó una muestra teórica o intencional que, a diferencia de una muestra 
probabilística en la que el objetivo es asegurar la representatividad y extrapolación 
de los datos a la población, privilegia la selección de aquellas unidades muestrales 
que presentan ciertas características particularmente interesantes para la 
indagación. En este caso, las unidades muestrales son las escuelas que -además de 
pertenecer a la órbita estatal de gestión y a las modalidades antes nombradas- 
exhiben bajos niveles de repitencia, de sobreedad y de abandono de sus alumnos, 
es decir, se trata de escuelas que logran en gran medida retener y graduar 
efectivamente a su alumnado en los tiempos considerados óptimos por el sistema 
educativo. A continuación se detallan los criterios utilizados para la selección de las 
unidades muestrales y las unidades de recolección de información. 


Escuelas 

Los especialistas del Departamento de Estadística de la Dirección de Investigación y 
estadística desarrollaron en el año 2008, a partir de datos relevados por los distintos 
equipos de trabajo”, el denominado Índice de Vulnerabilidad Educativa (IVE) que 
asigna a las unidades educativas del nivel primario y medio común del sector estatal, 
un valor entre O (mínima vulnerabilidad educativa) y 1 (máxima vulnerabilidad 
educativa) a partir de considerar tres indicadores de eficiencia educativa, 
otorgándole la misma importancia (es decir, sin ponderar) a cada uno de ellos. 
Asimismo, estas variables fueron previamente estandarizadas (según el máximo 
valor que asume cada indicador) para que el índice no sea afectado por el rango de 


variación de cada una de ellas: 


Sobreedad: refiere al porcentaje de alumnos que asisten a un grado / año de estudio 
determinado y superan la edad teórica correspondiente a ese grado / año de estudio, 
con respecto a la matrícula de ese grado / año de estudio para ese ciclo lectivo. 

Repitencia: es el porcentaje de los alumnos repitentes de un grado o año de estudio 
determinado, con respecto a los alumnos matriculados en el mismo grado/año de 


estudio del mismo ciclo lectivo. 


5 Relevamiento Anual 2006 y Matrícula Final 2006. 


Abandono: porcentaje de alumnos matriculados que salen sin pase del 
establecimiento durante el año escolar con respecto a la matrícula inicial (o al 30 de 
abril) de un ciclo lectivo determinado. 


A partir de los resultados de la construcción del IVE, se consideraron aquellas 
escuelas que obtuvieron los valores más bajos: teniendo en cuenta que el valor 
promedio del índice para la Ciudad de Buenos Aires es de 0,32, las escuelas 
seleccionadas oscilan entre 0,08 y 0,16. Como se señaló anteriormente, se 
seleccionaron escuelas en las cuales la repitencia, la sobreedad y el abandono eran 
relativamente bajos dentro del contexto de la CABA. Esta consideración responde a 
la necesidad de aislar, en una primera instancia de aproximación al estatuto del 
saber de los profesores, los condicionantes organizativos, sociales y de recursos en 
general que pueden afectar a aquellas escuelas en donde los valores del IVE son 
más elevados. De este modo es posible evitar que las referencias al saber de los 
docentes se asimilen con las dificultades propias de los establecimientos más 
afectados por condiciones adversas (externas e internas)”. Asimismo, se consideró 
la dispersión geográfica, seleccionando escuelas de diferentes barrios de la Ciudad 
para garantizar una mayor heterogeneidad en cuanto a las características 


sociodemográficas de la población que atienden. (Ver mapa en la página siguiente) 


Docentes 

Una vez elegidas las 6 escuelas que conformaron la muestra, el criterio de selección 
de los docentes se llevó a cabo considerando aquellas áreas de conocimiento 
comunes a todas las orientaciones de la escuela media (Lengua, Matemática, 
Historia y Geografía) y principales en relación con la carga horaria. Asimismo, se 
seleccionó a aquellos docentes que se encontraban al frente de cursos de 2do. y 
5to.año y se consideró que tuviesen al menos 10 años de antigúedad como 
profesores de nivel medio. Este énfasis en los años acumulados se debe 
principalmente a que la experiencia es uno de los ejes considerados a lo largo del 
trabajo de indagación que atraviesa la temática del saber profesoral. 





ê Cabe aclarar que no consideramos que exista una relación lineal entre mejores condiciones de enseñanza y 
saber docente en un sentido positivo. La elección de escuelas menor nivel de vulnerabilidad educativa no se 
realizó bajo el supuesto de que en ellas se encuentran los docentes que más saben. En una etapa posterior de 
investigación, podrían seleccionarse escuelas con altos valores del IVE y analizar comparativamente los 
resultados obtenidos con la muestra actual, considerando que es dable esperar que el repertorio de saberes que 
deben desplegar los docentes varíe en relación con el contexto de enseñanza. 
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Alumnos 

Los alumnos que formaron parte de la indagación pertenecían a secciones de 2do. y 
5to. año de las escuelas seleccionadas. Fueron priorizados aquellos cursos en los 
cuales daban clases los docentes elegidos. 


Autoridades de IFDs 

La selección de los IFDs para la posterior realización de entrevistas con rectores y 
vicerrectores se basó en dos criterios fundamentales: la pertenencia a la órbita 
educativa estatal del Ministerio de Educación del GCABA y su importancia en 
términos de matrícula y egresados. Es decir, se trata de aquellos IFDs que aportan 
la mayor cantidad de docentes al sistema educativo de la jurisdicción y pertenecen a 
la esfera de la educación terciaria de gestión estatal de la Ciudad. 


Especialistas 
En la etapa inicial de la investigación se consultó a especialistas e investigadores de 


distintas disciplinas que estuvieran vinculados, por sus itinerarios académicos y/o 
laborales, con el eje central de este estudio: el saber de los profesores. Especialistas 
en formación docente, funcionarios y ex funcionarios de nivel medio y superior, así 
como también investigadores de reconocida trayectoria en la temática fueron 


entrevistados durante la etapa de definición del proyecto. 


A continuación se presenta la conformación de la muestra teórica y el volumen de 


los registros de campo: 


Y” 6 escuelas de nivel medio (3 escuelas de modalidad comercial y 3 escuelas de 
modalidad bachiller) 


Y” 24 docentes 
Y 364 alumnos 
Y” 6 directivos de IFDs 


Y” 6 especialistas / investigadores 


10 


4.2 Instrumentos para el relevamiento de datos 


En línea con el enfoque exploratorio y descriptivo de la investigación, y buscando 
articular técnicas cualitativas y cuantitativas, se optó por realizar entrevistas en 
profundidad con los docentes, los especialistas y los directivos de IFDs, así como 
también por la aplicación de encuestas a los alumnos”. En relación con las 
entrevistas se diseñaron guías de pautas diferenciadas para cada uno de los perfiles 
entrevistados. En todos los casos, se trató de entrevistas individuales y 
confidenciales de una duración promedio de 30 minutos. El análisis de las mismas 
se realizó, previa desgrabación, a partir del uso del software específico Atlas Ti. 
Las encuestas, de carácter autoadministrado, fueron aplicadas por los miembros del 
equipo en las escuelas seleccionadas, en la mayoría de los casos en las mismas 
aulas en donde habitualmente cursan los alumnos, con la excepción de algunos 
establecimientos en los cuales se optó por reunir a dos secciones del mismo año en 
una sola aula o salón que brindara el espacio suficiente para aplicar la encuesta a 
todos los alumnos. La duración de la misma fue pautada en medio módulo, es decir, 
40 minutos. En algunos casos, si algún estudiante requería más tiempo para 
completarla, se utilizaron también los minutos del recreo, ya que la prioridad fue en 
todo momento reducir al máximo la posibilidad de la no-respuesta. La encuesta fue 
respondida de manera individual y anónima, no se les solicitó en ningún momento a 
los alumnos que dieran sus nombres ni apellidos. Por último, cabe señalar que el 
proceso de digitalización de la información, de consistencia y acondicionamiento de 
datos, así como también el procesamiento de los mismos, fue realizado mediante la 


utilización de software específico para tal fin. 


5. Resultados preliminares de la encuesta a alumnos 


En el presente apartado se presentan los resultados de la encuesta aplicada a los 
alumnos de 2do. y 5to. año de las mismas escuelas en donde se realizaron las 


entrevistas con docentes, esto es, escuelas públicas de la Ciudad de Buenos Aires 





7 Se pueden consultar las guías de entrevista y el cuestionario aplicado en el Anexo | del presente informe. 


“La carga de datos de las encuestas se realizó mediante el software QPS. El acondicionamiento, la consistencia 
y el procesamiento de información se efectuó a través del programa SPSS. 


11 


de modalidad bachiller y comercial”. Los datos que se muestran a continuación son 
de carácter descriptivo y tienen como finalidad exponer de manera preliminar las 
respuestas brindadas por la totalidad de los alumnos incluidos en la muestra”. Si 
bien se trata de información consolidada y definitiva, el análisis conjunto de los 
resultados de la encuesta y del resto de las fuentes relevadas será efectuado en una 
etapa posterior. De todas formas, la información que se obtuvo de esta fuente 
primaria resulta útil para delinear ciertas tendencias y captar algunas de las 
percepciones que poseen los estudiantes en relación con el objeto de estudio de 


este trabajo: el estatuto del saber en la escuela secundaria. 


La modalidad de respuesta en la encuesta se asemeja a un modelo de selección de 
múltiples opciones, con la expresa indicación de justificar las respuestas 
seleccionadas. Es decir, se les formularon a los alumnos diversas preguntas que 
podían contestarse eligiendo una opción dentro de las respuestas posibles que la 
encuesta ofrecía, pudiendo luego desarrollar libremente la explicación de dicha 
elección. En algunos casos, las opciones fueron expuestas a través de imágenes 
que ilustraban las respuestas posibles, una técnica que se consideró importante 
para atraer la atención de los encuestados y darle un carácter menos monótono al 
cuestionario. A su vez, las imágenes fueron acompañadas del correspondiente 
epígrafe para garantizar cierta univocidad en los significados de las mismas. En 
relación con las respuestas abiertas (las explicaciones de elección de los alumnos 
de una u otra opción), las mismas fueron trabajadas mediante una codificación 
exhaustiva que permitió categorizar las opiniones de los alumnos según los 
diferentes conceptos a los que hacían referencia, a la vez que facilitó la 
cuantificación y procesamiento agregado de las respuestas. Durante el proceso de 
armado del libro de códigos se buscó, a su vez, recuperar el lenguaje utilizado por 
los alumnos y las expresiones verbales que usaron para dar sus respuestas. De este 
modo, las explicaciones dadas por los alumnos al momento de justificar la elección 


de sus respuestas pueden ser abordadas cuantitativa y cualitativamente. 





2 Los criterios de selección de las escuelas medias participantes se detalla en el apartado metodológico. 


1% La muestra de alumnos contempla un total de 364 casos, repartidos equitativamente entre las escuelas de 
modalidad bachiller y comercial y respetando el peso relativo de cada escuela en el total de casos. 
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En lo relativo al contenido de la encuesta, las preguntas realizadas a los alumnos se 
orientaron también a relevar aspectos relacionados con el saber de los docentes, 
con las características que éste asume en el ámbito del aula y que les permite a los 
alumnos reconocerlo como tal. Del mismo modo, se indagó acerca de la relación 
entre el estudio, el conocimiento y las profesiones, buscando detectar cuáles son las 
vinculaciones que ellos encuentran entre estos elementos y delinear así un perfil de 


lo que los alumnos entienden por saber y conocimiento. 


5.1 Modelo de clase 


La primera pregunta que se les formuló, remite a la preferencia por un modelo de 
clase. Se les solicitó que eligieran una opción entre tres modos distintos de 
desarrollar una clase de Historia: clase teórica, clase con debate o clase en el 
gabinete informático, utilizando computadoras. Como se señaló anteriormente, la 
elección de cada una de estas opciones debía acompañarse de una breve 
explicación de los motivos por los cuales se había optado por una clase y no por 
otra. El enunciado de la pregunta aclaraba que la elección de uno u otro modelo de 
clase debía estar guiada por la idea de aprendizaje, es decir, cuál es el tipo de clase 


que les permitiría a los alumnos aprender más. 


Como puede observarse en el cuadro siguiente, aproximadamente 6 de cada 10 
alumnos eligieron la clase con debate. La lectura de estos valores según el curso al 
que pertenecen los alumnos muestra que entre los encuestados de 5to. año 
aumenta la proporción que prefiere el debate como modo de desarrollar la clase de 
Historia. Al mismo tiempo, resultan mucho menores los porcentajes de clase teórica 
y clase con uso de PCs. Cabe señalar que la elección del uso de computadoras en 
clase se acrecienta entre los alumnos de 2do. año, siendo muy baja la proporción de 


alumnos de 5to. año que prefieren esta opción. 
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Cuadro 1. Modelo de clase elegido según año de cursada de los alumnos 


TOTAL 2do año | 5to año 
Clase debate 58,2% 51% 67,3% 
Clase teórica 21,5% 20,3% 23,1% 
Clase en donde se utilicen computadoras 19,7% 27,7% | 9,6% 
Ns/Nc 0,5% 1% = 
Total 100% 100% 100% 
Casos 364 204 160 


Analizando los motivos que guían estas elecciones, encontramos que entre aquellos 
que prefieren la clase con debate (58,2%) resultan muy frecuentes las referencias a 
la posibilidad de intercambiar ideas y opiniones, compartir conocimientos, aprender 
del pensamiento de los otros y conocer diferentes puntos de vista sobre un mismo 
tema que ayuden a “abrir la mente’. Recordemos que todas estas valoraciones se 
apoyan en la idea de aprendizaje y lo que señalan los alumnos son en realidad los 
modos que permiten un mejor aprendizaje en el aula, modos que encontrarían su 
método en el modelo de clase con debate. Entre las justificaciones de la elección de 
la clase debate también se encontraron reiteradamente referencias al hecho de que 
el aprendizaje resulta más sencillo cuando los temas se discuten en clase, gracias a 
que a través del debate ‘los temas te quedan más’ y los conocimientos adquiridos 
‘se fijan más fácilmente”. Por otro lado, hay un reconocimiento por parte de los 
alumnos de que las clases teóricas suelen resultar aburridas o pesadas, mientras 
que aquellas que implican un debate se vuelven más dinámicas, interesantes y por 


eso mismo menos aburridas, rígidas o estructuradas. 


Los que eligieron la clase teórica como el modelo que permite un mayor aprendizaje 
(21,5%), justificaron su elección principalmente de modo negativo, es decir, a partir 
de resaltar los inconvenientes típicos de las clases con debate y con uso de 
computadoras. En este sentido, las referencias al hecho de que en los debates las 
ideas no siempre quedan claras, que se termina hablando 'de cualquier cosa' y que 
en realidad participan unos pocos mientras el resto se distrae, fueron muy frecuentes 


al momento de argumentar la pertinencia de las clases teóricas. De mismo modo, 
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muchos señalaron que el uso de PCs genera distracción y que en definitiva cada 
uno estaría más pendiente de su computadora que del tema de la clase. 

Por el lado de los argumentos positivos, encontramos principalmente referencias al 
rol del profesor quien, bajo el formato de una clase teórica, puede desarrollar mejor 
un tema, brindar una explicación más completa, contestar las dudas de los alumnos 
y anotar en el pizarrón los aspectos más relevantes de la clase. Al igual que en el 
caso anterior, se le atribuye a la clase teórica la posibilidad de hacer la materia ‘más 
comprensible” y que los temas “te queden más en la cabeza’, facilitando el 


aprendizaje. 


Por último, el grupo de alumnos que se inclinó por las clases que incluyen el uso de 
PCs (compuesto en su mayoría por chicos de 2do. año, como se señaló más arriba) 
justificó su elección principalmente con argumentos vinculados a la utilidad, la 
practicidad, la rapidez y la accesibilidad de información que permiten las 
computadoras. En este sentido, las respuestas vincularon la posibilidad de aprender 
con las ventajas que las computadoras -e implícitamente Internet- brindan en tanto 
herramientas que hacen más fácil, más veloz y más práctico el acceso a la 
información y la realización de tareas escolares. Como ocurrió en el caso de las 
clases con debate, aquí también encontramos respuestas orientadas al hecho de 
que las clases con PCs resultan más dinámicas, entretenidas y llevaderas en 
relación con otros tipos de clase que resultan más aburridas, monótonas o pesadas. 
No obstante, este tipo de respuestas es mucho menos frecuente que en los casos 
anteriores. Por último, algunos alumnos expresaron simplemente una afinidad, un 
gusto por las computadoras y argumentaron que los adolescentes suelen tener un 
buen manejo de esta tecnología, como forma de justificar su elección por este tipo 


de organización de la clase. 


5.2 ¿Qué hace un profesor? 


Uno de los principales objetivos del cuestionario aplicado fue, como ya adelantamos, 
captar las percepciones de los alumnos acerca del rol del docente, la valoración de 
su conocimiento y los aspectos que revelan y ponen de manifiesto su saber. En este 
sentido, una de las preguntas de la encuesta intentó detectar cuál era para los 
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alumnos el resultado del trabajo del docente, su producto. No obstante, el modo en 
que se redactó esta pregunta (estableciendo analogías con otras profesiones)'' 
permitió a los alumnos definir la labor del docente en términos más amplios y no 
necesariamente como producto o como trabajo objetivado. La amplitud de 
respuestas que habilitaba esta pregunta, conllevó a que la mayoría de los alumnos 
contestara considerando el trabajo del docente en términos de acción o bien como 
un conjunto de acciones. Es por este motivo que los resultados de la encuesta, más 
allá de la intención inicial, permiten en realidad perfilar cuáles son elementos 
principales que conforman esa “praxis docente’, esa acción o conjunto de acciones 


con las cuales los chicos identifican el trabajo del profesor. 


Tal como se registra en el Cuadro 2, una amplia mayoría (8 de cada 10 alumnos) 
identificó la tarea del docente con el acto de enseñar: un profesor, ante todo, 
enseña. No se observaron diferencias por sexo en relación con este aspecto, 
alumnos y alumnas aludieron en proporciones muy similares al hecho de enseñar 
como característica principal de la práctica docente. Cuando se incorpora el año de 
cursada como variable, se advierte que esta percepción aumenta entre los chicos de 
2do. año (86,4%) y es algo menor entre los de 5to. año (70,1%). No obstante, en 


todos, la referencia a “enseñar” resulta claramente mayoritaria. 


Otras menciones (con mucha menor presencia) remiten a que el profesor ‘educa’, 
“explica”, “transmite y/o comparte su conocimiento” y “dicta una clase’: todas estas 
referencias oscilan entre el 4% y el 5% del total de respuestas y son en general más 
representativas de las opiniones de los alumnos de 5to. año, quienes las eligen en 


general con mayor frecuencia que sus compañeros de 2do. 


11 Se puede consultar el cuestionario utilizado en el Anexo | del presente informe. 
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Cuadro 2. Referencias a la labor del profesor según año de cursada de los alumnos” 


TOTAL 2do año | 5to año 


Enseña 79% 86,4% 69,7% 
Educa 5,3% 4,5% 6,3% 
Transmite/ comparte su conocimiento 5,1% 1,1% 10,2% 
Explica 5,0% 3,4% 7,0% 
Dicta una clase/ da clases 4,4% 3,4% 5,7% 
Intenta/ trata de enseñar 1,4% 0,5% 2,6% 
Otras referencias 5,5% 2,6% 9,3% 
Total 105,7% 101,9% | 110,8% 
Casos 364 204 160 
Respuestas 385 208 177 


© Los porcentajes suman más de 100% debido a que se trata de una pregunta 
con opción de respuesta múltiple. 


5.3 Eligiendo un docente 


También se les solicitó a los alumnos que eligieran, según determinados criterios de 
edad y sexo, un docente para dos materias centrales: Matemática y Lengua y 
Literatura. Las opciones que se les brindaron incluían distintos rangos de edad y la 
posibilidad de elegir entre profesores y profesoras en cada caso. Es decir, de las 
diferentes combinaciones de sexo y edad debían elegir aquella que mejor represente 
sus preferencias para cada asignatura. Al igual que en los casos anteriores, se les 
pidió que además justificaran sus elecciones. A continuación, se muestran las 
opciones de respuesta ofrecidas a los alumnos para cada una de las materias 


(Matemática y Lengua y literatura): 


a. Un profesor entre 25 y 35 años b. Una profesora entre 25 y 35 años 
c. Un profesor entre 36 y 45 años d. Una profesora entre 36 y 45 años 
e. Un profesor de más de 45 años f. Una profesora de más de 45 años 
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En ambos casos, la opción 'd” fue la más elegida por los alumnos: una profesora 
entre 36 y 45 años se perfila entonces como el docente ideal para los encuestados 
de 2do. y 5to. año de estas escuelas, tanto para estar al frente de una clase de 
Matemática como de Lengua y literatura. Como puede observarse, para ambas 
asignaturas la elección de una profesora de mediana edad acumula alrededor del 


25% de las respuestas. 


Cuadro 3. Elección de un docente por sexo y edad según asignatura 


MATEMATICA iba 

Una profesora entre 25 y 35 años 18,9% 19,9% 
Un profesor entre 25 y 35 años 15,8% 12,7% 
Una profesora entre 36 y 45 años 25,3% 24,0% 
Un profesor entre 36 y 45 años 18,8% 13,2% 
Una profesora de más de 45 años 8,2% 18,5% 
Un profesor de más de 45 años 8,3% 6,1% 
Ns/Nc 4,7% 5,6% 
Total 100% 100% 
Casos 364 364 


Es importante remarcar que, al momento de justificar sus respuestas, los alumnos 
privilegiaron la variable “edad” por encima del sexo como elemento principal para 
decidir cuál era la mejor opción. Si consideramos, por ejemplo, las justificaciones 
que apoyan la elección de una docente entre 36 y 45 años para ambas asignaturas 
encontramos que de un total de 323 respuestas ofrecidas por los alumnos, 274 
remiten a cuestiones vinculadas con la edad y sólo 49 hacen referencia a la cuestión 
de género. Estas tendencias también se registran en proporciones similares en el 
resto de las categorías. Por lo tanto, para facilitar el análisis de la información puede 
resultar provechoso agrupar las categorías de edad prescindiendo de la distinción 
profesor/profesora que, como vimos, tiene poca relevancia entre las respuestas que 
dieron los alumnos. De este modo, reagrupando la información del Cuadro 3, los 


porcentajes quedan distribuidos de la siguiente forma: 
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Gráfico 1. Elección de un docente por edad según asignatura 


4,7% "Ns [NED 5,6% 


A Matemática 
Base: 364 casos E Lengua y literatura 


La elección de un/a docente entre 36 y 45 años de edad alcanza prácticamente el 
44% en el caso de Matemática. Y si bien para Lengua y literatura este porcentaje 
resulta algo menor (37,2%), igualmente es el más elegido por los alumnos. Para 
ambas materias, el perfil docente más joven es preferido por 1 de cada 3 
encuestados, mientras que los docentes de mayor edad presentan en ambos casos 
porcentajes menores. Es importante notar que en el caso de Lengua y literatura 
crece la proporción de alumnos que eligen un/a docente de más de 45 años, 
tendencia que se explicitará más adelante cuando analicemos los motivos que se 


argumentan en la encuesta. 


Comenzando por la categoría modal (entre 36 y 45 años), las referencias más 
frecuentes al momento de justificar esta elección giran en torno a cuatro conceptos: 
la experiencia (por lejos, el argumento más citado), el conocimiento, la paciencia y la 
capacidad para explicar. Muchos alumnos respondían ‘ʻa esa edad no es muy joven y 
ni muy viejo”, para luego explayarse haciendo referencia a los conceptos antes 


citados: 


e 'no es muy joven' se asocia con la experiencia, el conocimiento y el saber. 


e ‘no es muy vieja/o' se asocia con la paciencia y la capacidad para explicar. 


De esta forma, un docente entre 36 y 45 años se encontraría en un rango etario 
intermedio que es valorado por alumnos ya que permite combinar los atributos que, 
de alguna manera, definen al docente ideal: el saber y la experiencia de los mayores 


junto con la paciencia y la capacidad de explicación de los más jóvenes. Otros 
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aspectos también fueron expuestos por los alumnos en sus argumentos, aunque con 
mucha menor frecuencia: el manejo del aula y de la clase, las ganas de enseñar y el 
menor cansancio, el conocimiento de métodos de enseñanza más modernos y el 


dinamismo en la clase que posibilita una enseñanza 'menos aburrida”. 


Cuadro 4. Motivos de elección del docente por edad (” 


Docentes entre 36 y 45 años TOTAL 
Tiene experiencia como docente 46,4% 
No es ni muy joven ni muy vieja/o 19,6% 
Sabe mucho/ tiene mucho conocimiento 16,7% 
Puede explicar mejor 13,3% 
Tiene más paciencia con los alumnos 11,9% 
Tiene manejo del aula/ sabe cómo llevar una clase 7,0% 
Puede hacer más dinámica la clase/ más llevadera/ menos aburrida 6,1% 
Tiene mejor trato con los alumnos 5,6% 
Puede entender mejor a los alumnos 4,2% 
Tiene más ganas de enseñar/ no está cansada/o de enseñar 3,2% 
Tiene métodos de enseñanza más nuevos/ actualizados 3,1% 
Tiene más onda con los alumnos/ es más copado/a 3,0% 
Puede traer lecturas más nuevas/ libros contemporáneos 2,7% 
Otras referencias 10,4% 
Ns/Nc 6,1% 
Total 159,5% 
Casos 296 
Respuestas 472 


O Los porcentajes suman más de 100% debido a que se trata de una pregunta con opción 
de respuesta múltiple. 


Al observar los motivos de elección para los docentes de menor edad (entre 25 y 35 
años) reaparecen varios de los argumentos observados en el caso anterior aunque, 
previsiblemente, se refuerzan aquellos más vinculados con la juventud del profesor: 
dinamismo en las clases, capacidad para explicar, paciencia, entendimiento, ganas 
de enseñar y métodos más modernos de enseñanza. Un aspecto que no había sido 


observado anteriormente y que cobra relevancia en este caso es la alusión al hecho 
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de que los profesores más jóvenes “tienen más onda y son más copados’ de modo 
tal que ‘generan más confianza en los alumnos’, convirtiéndose en el motivo 
principales de elección de los/as profesores/as entre 25 y 35 años. Por otro lado, y 
también previsiblemente, los argumentos más relacionados con una edad avanzada 


(experiencia y sabiduría) desaparecen en el caso de los más jóvenes. 


Cuadro 5. Motivos de elección del docente por edad (” 


Docentes entre 25 y 35 años. Motivos de elección TOTAL 
Tiene más onda con los alumnos/ genera más confianza/ es más copado/a 23,2% 
Puede hacer más dinámica la clase/ más llevadera/ menos aburrida 19,7% 
Tiene más paciencia con los alumnos 17,5% 
Puede explicar mejor 14,2% 
Puede entender mejor a los alumnos 12,11% 
Tiene más ganas de enseñar/ no está cansada/o de enseñar 8,7% 
Tiene métodos de enseñanza más nuevos/ actualizados 6,9% 
Puede traer lecturas más nuevas/ libros contemporáneos 4,5% 
Tiene mejor trato con los alumnos 3,0% 
Recién se recibe/ acaba de salir del profesorado 2,4% 
Otras referencias 9,1% 
Ns/Nc 6,8% 
Total 128,2% 
Casos 245 
Respuestas 276 


© Los porcentajes suman más de 100% debido a que se trata de una pregunta con opción de 
respuesta múltiple. 


Por último, los alumnos que mostraron preferencia por profesores/as de más de 45 
años vuelven a resaltar aquellos aspectos que habíamos visto anteriormente 
relacionados con una mayor edad de los docentes: la experiencia y el conocimiento 
son los dos argumentos que marcan mayoritariamente las explicaciones de los 


encuestados al momento de justificar su elección (45% y 30% respectivamente). 
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Otras características tales como la capacidad explicativa, el manejo del aula, la 
paciencia y la exigencia también aparecen relacionadas con los docentes de mayor 
edad, sin embargo su frecuencia es mucho menor. En el caso particular de Lengua y 
literatura, algunos vincularon la mayor edad del profesor con la posibilidad de haber 


leído más obras literarias. 


Cuadro 6. Motivos de elección del docente por edad (” 


Docentes de más de 45 años. Motivos de elección TOTAL 
Tiene experiencia como docente 44,8% 
Sabe mucho/ tiene mucho conocimiento 30,5% 
Puede explicar mejor 14,11% 
Pudo haber leído más obras/ libros 11,2% 
Tiene manejo del aula/ sabe cómo llevar una clase 6,8% 
La gente joven viene cada vez peor capacitada 3,5% 
Tiene más paciencia con los alumnos 3,3% 
Tiene experiencia de vida 3,0% 
Es más exigente/ estricto/a 2,9% 
Otras referencias 9,3% 
Ns/Nc 2,4% 
Total 132,2% 
Casos 150 
Respuestas 198 


© Los porcentajes suman más de 100% debido a que se trata de una 
pregunta con opción de respuesta múltiple. 


5.4 ¿Qué características tiene un docente que sabe? 


La encuesta aplicada también indagó acerca de las características que los alumnos 


reconocen como propias de un docente que sabe. A partir de un listado de 11 
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elementos los alumnos debían seleccionar tres que definieran, según su parecer, 
aquellas características que les permiten reconocer a un profesor que realmente 
sabe. Para la mayoría de los encuestados, el rasgo que define más marcadamente 
el saber de un docente es su capacidad de explicación: un docente que sabe, 
“explica”. Esta asociación se registra en el 82% de las respuestas obtenidas en la 
encuesta. A su vez, algo más de la mitad afirmó que un/a profesor/a que sabe 
“conoce su materia’ y 4 de cada 10 estudiantes sumó como tercera característica del 
saber docente la capacidad de “escuchar a sus alumnos”. De este modo, conocer la 
propia materia, explicarla y escuchar a los alumnos son los elementos que mejor 
definen, según la población encuestada, el perfil del docente que sabe. Otras dos 
características que, si bien quedaron por debajo de las tres antes nombradas, 
tuvieron una frecuencia considerable son la exigencia y el armado de debates en 


clase, ambas fueron seleccionadas por alrededor de un tercio de los alumnos. 


Cuadro 7. Características de un docente que sabe (” 


TOTAL 
Explica 82,4% 
Conoce su materia 56,6% 
Escucha a los alumnos 39,5% 
Arma debates 35,7% 
Te exige 34,9% 
Comprende 22,2% 
Habla mucho 11,9% 
Es buena onda 5,7% 
Sabe lo que te pasa 4,9% 
Te conoce 3,7% 
Dicta del libro 1,4% 
Pasa películas 1,1% 
Casos 364 


© Los porcentajes suman más de 100% debido a que se trata 
de una pregunta con opción de respuesta múltiple. 
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De modo inverso, podríamos analizar los aspectos con menor cantidad de 
menciones para perfilar las características que menos se asocian en la percepción 
de los estudiantes con el saber de los docentes. En este sentido, pasar películas en 
clase y dictar del libro parecen ser los elementos que menos distinguen en el ideario 
de los alumnos al docente que sabe. Del mismo modo, aspectos tales como conocer 
a los alumnos, saber lo que les pasa y 'ser buena onda' con ellos, fueron opciones 


muy poco elegidas por los chicos: todas quedaron por debajo del 6%. 


La observación de las respuestas según el sexo de los alumnos no revela 
diferencias significativas. Sin embargo es posible encontrar ciertas particularidades 
entre las respuestas de los alumnos de 2do. y 5to. año en relación con los aspectos 
identificables del saber docente. Como se muestra en el Gráfico 2, ambos grupos 
coinciden en considerar la capacidad de explicar como característica más relevante, 
no obstante los alumnos de 5to. se inclinan en mayor medida por las opciones 
“conoce su materia”, “arma debates” y ‘comprende’. En cambio, los alumnos de 2do. 
año señalan más frecuentemente que un profesor que sabe “te exige’, “escucha a los 


alumnos’ y ‘habla mucho’. 


Gráfico 2. Características de un docente que sabe según año de cursada de los alumnos ^ 
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© Se muestran solamente los atributos que recibieron más del 10% de respuestas en el total. 
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Esta mayor inclinación de los alumnos de 5to. año a identificar el saber del docente 
con su capacidad para armar debates en clase y el conocimiento de su materia, 
puede interpretarse en relación con la mayor edad de éstos y su larga experiencia 
en el ámbito de la escuela media. A modo de hipótesis, puede decirse que los 
estudiantes de mayor edad tienen un potencial de reflexión y argumentación mayor 
que sus pares de 2do. año, razón por la cual puede resultarles más adecuado el 
desarrollo de las clases con debate. Esta tendencia coincide con los resultados de la 
pregunta acerca del modelo de clase preferido, en la cual la clase con debate era 
elegida en mayor proporción por los alumnos de 5to. año. A su vez, es importante 
considerar que un alumno que está finalizando su trayecto educativo medio ha 
tenido la experiencia de conocer a muchos docentes a través de los años, lo cual le 
brinda más herramientas de comparación y modula sus percepciones en relación 
con lo que cada docente sabe sobre su propia materia. Del mismo modo, es posible 
suponer que un alumno de 2do., en la medida en que aún se encuentra en proceso 
de incorporarse a la cultura escolar del nivel medio, no ha desarrollado aún una 
reflexión específica sobre los docentes del nivel que les permita cuestionar su 
conocimiento. Simultáneamente, las referencias a que un docente que sabe “te 
exige” podría estar mostrando que la atención se centra en lo que el docente 
demanda del alumno sin profundizar en las características que adquieren esa 


exigencia y su relación con el saber del profesor. 


5.5 El saber, el estudio y las profesiones 


El saber y su relación con las profesiones fue otra de las aristas que el cuestionario 
de alumnos buscó relevar. No obstante, una de las dificultades que se hicieron 
manifiestas al momento de diseñar y testear la encuesta, fue la imposibilidad de 
preguntar de modo directo y unívoco acerca del los diferenciales de saber entre 
distintas profesiones. En líneas generales, si se intentaban preguntas del tipo 
“¿quién sabe más: un médico o un profesor?” sólo se obtenían más preguntas por 
parte de los alumnos, generando cierta perplejidad y la inevitable retórica: “¿Quién 
sabe más de qué?”; “Saben cosas diferentes, no se pueden comparar”, o respuestas 
similares. Dado que el saber es un concepto de uso cotidiano pero de difícil 
definición y aprehensión (ya sea por ambiguo, amplio, diverso y en cierta medida 
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abstracto), las preguntas acerca del saber y su relación con distintas profesiones 
resultaban poco efectivas si se las formulaba de manera directa. Por estas razones, 
se optó por vincular de manera tangencial el saber con otros conceptos a simple 
vista más concretos, como por ejemplo el estudio. Así, encontramos que resultaba 
conveniente preguntar por la relación entre el estudio y las profesiones, para luego 
extraer del conjunto variopinto de respuestas de los estudiantes, algunas referencias 
específicas en relación con el saber. A su vez, buscando dar continuidad temática al 
cuestionario, se incluyó la docencia dentro de las profesiones sobre las cuales 
debían opinar los encuestados. 


De esto modo, junto con las preguntas “¿quién estudió más?” y “¿quién estudió 
menos”, se les brindó a los alumnos un listado de seis profesiones (tradicionales y 
socialmente reconocidas) entre las cuales debían identificar aquella que se 
correspondiera con sus percepciones y su imaginario. Siguiendo con la misma 
metodología, luego de la selección de cada opción, debían justificar sus elecciones. 
A continuación se presenta el listado de profesiones que se incluyó en el 


cuestionario: 


a. Un ASTRONAUTA b. Un MÉDICO 
c. Un ARTISTA d. Un PROFESOR 
e. Un CIENTÍFICO f. Un CURA 


Sin duda, el listado de profesiones propuesto es arbitrario y en cierto modo remite a 
imaginarios que pueden estar más cerca del estereotipo que de la realidad de las 
actividades que cada una de las profesiones implica. La amplitud de la formulación 
es deliberada, ya que en realidad es un estímulo para provocar en los alumnos algún 
tipo de reflexión sobre el estudio y las profesiones como medio para detectar de qué 
manera éstas dimensiones se ponen en juego y se relacionan con el saber en el 
imaginario de los alumnos. De esta forma, la apelación a los estereotipos de ciertos 
perfiles profesionales funciona como herramienta para acceder indirectamente a las 
respuestas de los estudiantes y conocer de qué manera asocian el estudio y el 
saber. Como se verá a continuación, más que en la elección de una u otra profesión 
como aquella que implica más estudio, es en las justificaciones que brindan los 


alumnos en donde se encuentran los aspectos más relevantes para la investigación. 
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¿Quién estudió más? 


Las opciones que acumularon un mayor número de respuestas fueron la ‘b’ y la ‘e: 
científicos y médicos sumaron de modo equivalente el 80,4% del total de referencias 
de los alumnos, quienes las señalaron mayoritariamente como las profesiones que 
implican más estudio. Claramente por debajo de estas dos opciones, los astronautas 
fueron elegidos por un 9,2% de los que respondieron la encuesta y solamente el 
4,7% relacionó a la profesión docente con “estudiar más”. La elección de un profesor 
como aquel que estudió más fue baja entre los alumnos de 2do. y de 5to. año, 
aunque fueron los primeros los que más se inclinaron por esta opción (6,9%) 
mientras que los de 5to. prácticamente no tuvieron en cuenta la profesión docente 


entre sus respuestas (1,9%). 


Por otro lado, si bien la suma de científicos y médicos acumula un porcentaje similar 
para ambos grupos de estudiantes, se observan diferencias entre los alumnos de 
2do. año que eligieron más frecuentemente a los científicos como aquellos que 


estudiaron más, mientras que los de 5to. año se inclinaron más por los médicos. 


Cuadro 8. Profesiones según percepción de mayor estudio según año de cursada 





TOTAL 2do año 5to año 
Un CIENTIFICO 40,2% 45,7% 33,2% 
Un MEDICO 40,2% 36,1% 45,5% | 
Un ASTRONAUTA 9,2% 7,7% 11% 
Un PROFESOR 4,7% 6,9% 1,9% 
Un ARTISTA 0,6% 1% = 
Un CURA 0,3% - 0,9% 
Ninguno 4,8% 2,6% 7,5% 
Total 100% 100% 100% 
Casos 364 204 160 
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Las respuestas que dieron los alumnos al momento de justificar sus elecciones 
muestran que la idea de “estudiar más” -a simple vista bastante unívoca- se 
encuentra asociada a una serie de conceptos que incluyen: inversión de tiempo, 
esfuerzo y dedicación, cantidad y variedad de temáticas a estudiar, complejidad, 
responsabilidad de la profesión, capacitación permanente. Con distintos matices, 
estos conceptos aparecen una y otra vez como forma de expresar ese ‘estudiar más’ 


en relación con las profesiones más frecuentemente señaladas (médico y científico). 


© Los científicos estudian más. 


Para llegar a ser científico hay que estudiar mucho tiempo, dedicarle muchos años y 
mucho esfuerzo: la complejidad de la profesión lo exige. En este sentido, la tarea de 
investigación, el descubrimiento y la invención (aspectos relacionados por los 
alumnos con “ser científico”) requieren de mucho estudio para poder realizarse. Otras 
cuestiones que hacen que los científicos sean más estudiosos se encuentran 
relacionadas con la cantidad de cosas diferentes que deben saber para 
desempeñarse en su profesión (saber mucho sobre ciencias, matemática, física, 
química, etc.) y la necesidad de estar siempre actualizados, al tanto de los avances 
científicos y tecnológicos. Aunque menos frecuente que las anteriores, las 
referencias a la responsabilidad social del trabajo científico también es un factor que 
se asocia con la necesidad de estudiar más: beneficiar a la humanidad, descubrir 
vacunas, mejorar la calidad de vida de la gente, fueron algunas de las respuestas 


que los alumnos brindaron en este sentido. 


© Los médicos estudian más. 


Medicina es una carrera muy difícil, muy compleja y muy larga ya que requiere 
muchos años de estudio. Incluso algunos alumnos la calificaron como “la carrera en 
la que más se estudia”. La referencia a la longitud y al tiempo necesario para llegar a 
ser médico fue la más frecuente, aunque también forman parte del imaginario sobre 
esta profesión el gran esfuerzo y dedicación que implica recibirse, así como otras 
cuestiones vinculadas con la responsabilidad que implica trabajar con la salud de las 
personas, un trabajo en donde se pone en juego la vida de los demás. También 
aparecen, al igual que en el caso de los científicos, referencias a la variedad de 
aspectos sobre los cuales deben saber los médicos y la necesidad de actualizarse y 
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capacitarse constantemente sobre nuevas enfermedades, drogas y descubrimientos 


científicos relacionados con la profesión. 


¿Qué indicios para pensar la relación entre estudio, saber y profesión pueden 
encontrarse en las respuestas y reflexiones de los alumnos? ¿Qué pueden estar 


indicando en relación a la docencia como profesión? 


El modo en que fue planteada esta pregunta y las respuestas y reflexiones obtenidas 
permiten un acceso al concepto de saber que, inevitablemente, remite a aquellos 
saberes que se relacionan con el estudio y con la aplicación práctica de éstos en el 
mundo laboral. Una de las premisas de este trabajo se asienta en la consideración 
de que los saberes que informan la práctica docente son múltiples y no proceden 
necesariamente del campo académico. No obstante, en lo que refiere a esa porción 
del saber profesional que se obtiene en el ámbito educativo formal, las respuestas 
de los estudiantes permiten observar que: 


v existe un reconocimiento de la relación entre el estudio y el saber cuando los 


alumnos describen las características de ciertas profesiones; 


v la adquisición de ese saber se vincula, como se mencionó, con una serie de 
conceptos que incluyen básicamente, esfuerzo, dedicación, tiempo, complejidad y 
amplitud de temáticas estudiadas; 


v la docencia como profesión se encuentra relegada en cuanto al reconocimiento de 


su exigencia de estudio y, por ende, del saber que se obtiene mediante éste. 


Es decir, resulta relevante tener en cuenta que la relación entre ciertas profesiones y 
una mayor exigencia de estudio no resulta visible en el ideario que los estudiantes 
tienen de la profesión docente (la elección de los profesores como aquellos que más 
estudian fue muy baja: 4,7%). Por ende, podría pensarse a modo de hipótesis que el 


repertorio de acciones que es reconocido como necesario para la construcción de 
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una profesión vinculada al conocimiento, no se asocia necesariamente con la 


docencia en la percepción de los alumnos de nivel medio encuestados”*. 


¿Quién estudió menos? 


Al igual que en la pregunta sobre “¿quién estudió más””, las respuestas acerca de 
las profesiones que implican menos estudios se polarizaron, concentrándose 
fuertemente en dos opciones: curas y artistas; justamente las profesiones menos 
elegidas en el ítem anterior. Entre ambas acumularon alrededor del 90% de las 
respuestas, siendo levemente mayor la cantidad de alumnos que eligió a los curas. 
Muy pocos señalaron a los profesores en este caso, mientras que ningún estudiante 
mencionó a científicos o médicos como aquellos que estudiaron menos. No se 


observaron diferencias significativas entre estudiantes de 2do. y 5to. año. 


Gráfico 3. Profesiones según percepción de menor estudio 


Profesor 
Astronauta 


Ninguno Base: 364 casos 





20 30 40 50 





12 Como puede verse en el Gráfico 3, la proporción de alumnos que señalaron a los docentes como aquellos que 
menos estudian fue muy minoritaria (no alcanza el 3%). Sin embargo resulta útil tener en cuenta las razones 
expuestas por éstos ya que presentan, de modo inverso, el repertorio de acciones observado para aquellos 
señalados como más estudiosos: la carrera docente es más corta (estudian unos pocos años), el volumen de 
materias es menor y se enfocan sobre un solo tema -su materia- en contraposición con los médicos, los 
científicos e incluso los astronautas que estudian un abanico de temas más amplio. Además, recibirse de 
profesor no es algo que requiera mucho esfuerzo. 
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Nuevamente, al analizar las explicaciones que ofrecieron los estudiantes aparecen 
algunos conceptos ya anticipados en las respuestas acerca de “quién estudió más”, 
pero en este caso utilizados de modo inverso: menor esfuerzo, menor volumen y 
variedad de temas, carreras más cortas y menor necesidad de conocimiento son 
tópicos que se reiteran en las justificaciones de los alumnos. No obstante también 
surgen apreciaciones nuevas, en general relacionadas con los artistas: en este caso, 
las referencias al aspecto innato del talento artístico, a la habilidad natural, al don y 
la vocación son muy frecuentes; así como también al hecho de que no es necesario 
exhibir un título habilitante para ser artista (como sí ocurre con el médico o el 
profesor, por ejemplo), o bien porque se puede efectivamente hacer arte sin haber 
estudiado para ello. 


© Los curas estudian menos. 


Los curas estudian menos porque el trayecto formativo necesario para llegar a serlo 
es más corto, porque la carga efectiva de estudio es menor, porque solamente 
estudian la Biblia y porque inciden otros aspectos que nada tienen que ver con el 
estudio y el saber, como por ejemplo la espiritualidad, el hecho de ser muy creyente 
y un plus vocacional vinculado con “sentir el llamado'. Además, los religiosos no 
buscan contrastar las verdades que estudian sino que aprenden lo que la Biblia dice 
sin preocuparse por buscar las razones de las cosas (como sí lo hacen, por ejemplo, 
los científicos). Todo esto forma parte del imaginario de los estudiantes sobre la 
carrera religiosa y son las razones que esgrimen para justificar la afirmación de que 


los curas son los que menos estudian. 


© Los artistas estudian menos. 


Otra profesión fuertemente asociada con “estudiar poco’ es la de los artistas. Y esto 
es así porque, principalmente, no necesitan estudiar una carrera y recibirse para 
poder ser artistas, sino que simplemente pueden poner en práctica su don, su 
habilidad natural, su talento innato que no depende de cuánto hayan estudiado: el 
artista nace artista. Incluso en aquellos casos en donde se admite que para ser 
artista es necesario estudiar, este estudio es ponderado muy por debajo del resto de 


las profesiones. 
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5.6 El saber, el conocimiento y las profesiones 


Como se mencionó en el ítem anterior, la pregunta directa sobre la relación entre el 
saber y las profesiones no arrojaba respuestas sino que abría nuevos interrogantes. 
En este sentido, también se optó por vincular el conocimiento y las profesiones como 
otra forma de acercamiento a la noción de saber. El modo en que se buscó relevar 
esta relación consistió, en este caso, en proponerles a los estudiantes la posibilidad 
de elegir un personaje famoso entre de una serie de imágenes. Según sus 
consideraciones sobre el conocimiento de cada uno de éstos, se les pidió que 
seleccionaran a aquél que tenía más conocimiento. Se procuró reunir a personajes 
de perfiles diferentes en relación con las profesiones y los roles que éstos suelen 
ocupar: actores, conductores, periodistas, médicos y deportistas". 


Resulta necesario, antes de avanzar con el análisis de la información obtenida, 
hacer una breve reseña respecto a las ventajas y dificultades que presentó la 
utilización de imágenes como estímulo para el relevamiento de datos. Por un lado, el 
uso del recurso ‘imagen’ fue efectivo en tanto que la vinculación que los alumnos 
realizaron entre una personalidad reconocida públicamente y su profesión resultó 
menos abstracta que en el caso anterior, en donde simplemente se nombraban las 
profesiones sobre las cuales los estudiantes debían opinar. Por otro lado, esta 
identificación más inmediata genera dificultades al momento del análisis debido a 
que no es posible conocer la multiplicidad de sentidos que se construyen en relación 
con cada una de las personalidades incluidas en el cuestionario y el tipo de vínculo 
que establecen los alumnos con éstas. En este sentido, las respuestas que se 
obtuvieron como parte de la justificación de sus elecciones revelan que hubo 
desplazamientos desde la profesión hacia las personas específicas que las 
encarnan en las imágenes. Por esta razón, al analizar los motivos de elección de 
una u otra personalidad, se optó por trabajar con aquellas respuestas que 
efectivamente hacen énfasis en las características de las diferentes profesiones que 
desempeñan, desechando aquellas que dan cuenta de aspectos y cualidades 
específicas de las personas. 


13 Para asegurarnos que todos los alumnos conocieran a los personajes en cuestión, los criterios de inclusión 
fueron la participación en programas masivos de TV por aire así como también la popularidad de los mismos, 
testeada previamente en grupos focales. 
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¿Quién tiene más conocimiento ? 


Analizando los resultados de la serie de personalidades propuestas a los alumnos se 
advierte que la mayoría de los que participaron de la encuesta se inclinó por la 
elección del médico como el personaje con mayor conocimiento, posicionando en 
segundo lugar -y con un porcentaje sensiblemente menor- al periodista. El resto de 
las opciones (deportista, conductor y actor) tuvieron muy baja consideración entre 
los alumnos y no se observaron diferencias significativas según el curso de 


pertenencia. 


Gráfico 4. Profesiones según percepción de mayor cocimiento 
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, 


Conductor 
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m~~ 
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Base: 364 casos 


Del mismo modo que en las preguntas anteriores, los estudiantes tenían que ofrecer 
una breve explicación de los motivos de su elección por uno u otro personaje, lo cual 
permite reconocer algunos de los elementos y conceptos que se encuentran 
asociados con la idea de conocimiento. Centrándonos en los dos casos con mayor 
número de respuestas, puede destacarse que la mayoría de los alumnos que 
señalaron al médico ofrecieron argumentos vinculados al estudio: el médico tuvo que 


estudiar una carrera larga y con muchas materias para poder recibirse. Además, ese 
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estudio es específico y configura un perfil de “especialista”: alguien que sabe mucho 
de lo suyo y que debe seguir investigando e informándose de los avances en su 
especialidad. Otras justificaciones apuntaron también al rol social del médico y la 
importancia de su profesión. Nuevamente, la pertenencia a cursos diferentes 
(alumnos de 2do. y 5to. año) no marcó diferencias notorias en las respuestas de los 
estudiantes. 


Por otro lado, las explicaciones que dieron aquellos que eligieron al periodista se 
centraron en aspectos diferentes. Los argumentos más frecuentes vincularon el 
mayor conocimiento a la amplitud de temas sobre los cuales trabaja el periodista: al 
contrario de lo que ocurría con el médico, el hecho de saber sobre muchos temas y 
no tener una “especialidad se vuelve un aspecto importante en relación con el 
conocimiento. Las alusiones a una mayor “cultura general”, a la posibilidad de estar 
“en constante aprendizaje’ y de “aprender un poco de todo’ que ofrece el trabajo del 
periodista fueron respuestas comunes en muchos de los alumnos. Otras respuestas 
señalaron también la importancia de estar 'en contacto permanente con la realidad” y 
“constantemente informado de lo que sucede”, en tanto aspectos relacionados con el 
conocimiento. El estudio, que fue el aspecto más frecuentemente señalado en el 


caso del médico, aquí tuvo una relevancia mucho menor. 


5.7 Breve síntesis de los resultados 


A través del análisis de las respuestas obtenidas al cuestionario de alumnos, es 
posible enumerar una serie de aspectos que ayudan a delinear qué es lo que los 
estudiantes entienden por “saber” en el terreno educativo y en relación con sus 


docentes. 


¿Qué características definen a un profesor que sabe? 


v sabe enseñar, 
Y” conoce su materia, 


Y” sabe escuchar a sus alumnos, 
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v arma debates, 


v es exigente. 


¿Qué esperan los alumnos de sus profesores? 


que enseñen, 

que tengan experiencia como docentes, 

que hagan las clases más llevaderas y menos aburridas, 
que planteen debates en clase, 

que tengan paciencia, 

que tengan capacidad para explicar, 


que tengan conocimiento y sabiduría, 


E O 


que tengan buena onda con ellos. 


En términos más generales, cuando el saber aparece relacionado con el estudio, el 
conocimiento y las profesiones, otra serie de conceptos emerge de las respuestas 
de los estudiantes. Es importante recordar que, en la mayoría de los casos, la 


profesión docente no fue señalada como aquella que implica un mayor estudio. 


¿Con qué conceptos se identifica el saber cuando se vincula con el estudio, el 
conocimiento y las profesiones? 

inversión de tiempo, 

esfuerzo y dedicación, 

cantidad, variedad y complejidad de las temáticas a estudiar, 

responsabilidad de la profesión, 

aprendizaje, capacitación y actualización constantes, 

especialización, 


información, 


SN FOR AR SS 


contacto con la realidad. 
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6. Análisis preliminar de las entrevistas a docentes 


En este apartado se describen algunos de los conceptos y ejes relevados en las 
entrevistas con los docentes de nivel medio que participaron de la investigación. 
Debido a que el presente informe es de carácter preliminar, la lectura de los relatos 
de los entrevistados se focaliza en tres dimensiones consideradas centrales. En una 
etapa de análisis posterior, éstas deben ser profundizadas, vinculadas entre sí y 
confrontadas con la información del resto de las fuentes consultadas. Los ejes 
trabajados en este capítulo son: el saber, la experiencia y el trabajo docente en tanto 


producto objetivado. 


6.1 El saber 


6.1.1 Los sine qua non de la enseñanza!**. Aquello que no se puede no saber 
para enseñar 


¿Qué sabe un profesor? ¿Qué es lo que no puede no saber? ¿Cuáles son sus 
competencias? ¿Cómo se distingue un profesor que sabe del que no sabe? ¿Cuál 
es la percepción que padres, colegas, alumnos y la sociedad en general tienen del 
saber profesoral? Estas son las principales preguntas que formulamos. Como hemos 
planteado, uno de los objetivos de la investigación consistió en reunir aquellos 
saberes que para los profesores son prioritarios, ineludibles, lo que no se puede no 
saber para enseñar mejor. Como veremos en las páginas siguientes, se trata de un 
conjunto móvil de saberes que van más allá de lo disciplinar pero que son 
indispensables. En muchos casos no se aprenden ni en el profesorado ni en la 
academia. Esos saberes tienen formas y localizaciones diferentes pero casi siempre 
se presentan como recursos. El recurso remite a la provisión. Es un bien y una 
herramienta para la acción. Para enseñar es menester estar provisto. La provisión 


deseada es múltiple, instrumental, pero también actitudinal. 





14 Ej concepto de “enseñanza” es ciertamente complejo e implica múltiples dimensiones. Lo que en este capítulo 
se señala son aquellos elementos que los docentes entrevistados señalaron como parte de su “saber enseñar”. 
Estos elementos no necesariamente son constitutivos del concepto de “enseñanza” ni lo sa. en toda su 


complejidad. Un análisis más detallado del mismo puede consultarse en Jackson (XX); libro Antelo- 
AED AUS LODOS Mc Ewan y Egan (comps.): La narrativa en la enseñanza, el aprendizaje y la investigación 
(1995). 
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Saber cómo tratar al otro 


¿Qué hay más allá de la disciplina? Otro. Quien aspire a ser reconocido como 
profesor requiere cierto tipo de educación que excede la mejor de las formaciones 
iniciales. Mucho de eso que la academia no (ni “nada”) da, pertenece al mundo de lo 


vincular y sus numerosas derivaciones. 


“Tiene que tener más recursos para cuando empieza, más recursos para trabajar 
en el aula, dinámica de grupos, recursos para hablar con los padres, porque antes 
no se hablaba tanto con los padres y hoy en día los padres están presentes en la 
escuela, en el sentido en que unos los cita o vienen ellos a reclamar y bueno, hay 
que saber...No es lo mismo un profesor que se presenta de una manera, con 
cierta firmeza. Hay que tener estrategias para tener una reunión con los padres, 
con pares, y eso no sale ni del profesorado ni de la facultad, ni nada.” (Docente 


de Geografía, 5to. año) 


En muchos casos, el recurso se asocia directamente a la apropiación de cierto 
talento fundamental para la aproximación, una predisposición a la apertura, un tacto, 
un darse cuenta de la situación por la que atraviesa el otro. El tacto, nuevamente, no 
se aprende en una institución sino que está asociado al uso. Algunos lo califican 


como cierta “cancha” de la que es posible vanagloriarse. 


“Además de la disciplina lo fundamental es el trato con el alumno. El trabajo en 


grupo, tratarlos bien...” (Docente de Matemática, 5to año) 


“Yo creo que el cuestionamiento pasa por otro lado. Tiene que ver más en cómo 
armas el vínculo, en cómo lo tratás. Y cuando hay cuestionamiento, uno ya tiene 
la cancha como para convencerlo de que está totalmente equivocado.” (Docente 


de Lengua y literatura, 2do. año) 


Por un lado, la situación puede poner al profesor en falta. Consigue protegerse 
cuando se apropia de herramientas para enfrentar situaciones no previstas. Por 
otro lado, exige del profesor cierta versatilidad para saber negociar, y saber 
también cómo, cuándo y de qué manera darle lugar a lo que “pasó”. 
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“Vos viste, mi forma de hablar no es autoritaria. Ellos saben que yo amo lo que 
hago, que para mí es muy importante transmitirles lo que sé, y que siempre va a 
haber un lugar para ellos si es que necesitan que yo me ocupe de alguna otra 
situación que no tenga que ver con mi materia. Eso no se aprende, eso ellos lo 
ven diariamente. ‘Profesora tal cosa pasó’, ‘bueno estoy justo en una explicación, 
termino y vemos’, yo elijo cómo se hacen las cosas. Si les interesa a todos lo que 
pasó, lo hablamos entre todos, si no, lo hablamos aparte. Eso no se aprende, es 
darse cuenta que si vos no accedes a algunas peticiones de ellos no podés 
enseñar nada en absoluto, querés arrancar y a ellos no les interesa. Yo me tengo 
que abrir hacia ellos y ellos hacia mí.” (Docente de Matemática, Física e Inglés, 


2d0. y 5to. año) 


Otro de los recursos faltantes es aquel que permite al profesor disminuir cierta 
asimetría o brecha entre el conocimiento de los jóvenes, las formas particulares 
de habitar el presente y los saberes tradicionales de la corporación profesoral. Es 
decir que para enseñar mejor es preciso apropiarse de destrezas que permitan la 
coexistencia de las nuevas competencias que los alumnos ponen en acción en el 
uso de las tecnologías y los saberes propios de la cultura escolar. Esta búsqueda 
se traduce en una voluntad de acercar, aproximar, achicar la distancia entre dos 


mundos diversos. 


“Como docente que está seis o siete horas con chicos de trece, catorce años, 
muchas horas, yo soy consciente de que me vendría bien para mejorar mi práctica 
docente, mi diálogo con los alumnos, sentirme más tranquila de cómo tratar 
ciertos temas... Una capacitación o más información sobre estas temáticas que 
atraviesan a los adolescentes en este momento, por un lado y también me haría 
falta una capacitación o más información o ideas o formar parte de un grupo, de 
un equipo, de cómo acercar lo audiovisual, lo tecnológico, el mundo en el que los 
chicos se mueven como pez en el agua: el mp3, el celular, la red, en todo eso. 
Ellos nacieron con eso y yo sigo con el lápiz y el papel y el libro blanco y negro. 
Entonces ¿cómo acercar ese mundo, esa cultura virtual, a la cultura letrada 


escolar? Para mí, para mí. (Docente de Lengua y literatura, 2do. año). 
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La capacidad de acercar y de acercarse, se hace más visible cuando lo que está 
en juego es el afecto. Para acercarse es preciso saber, saber llegar, saber tocar 
cierta tecla y/o fibra que allana el camino de la relación pedagógica. 


“Y los padres (...) yo creo que se desentienden bastante, se desentienden 
bastante y en última instancia es la educación de sus hijos lo que están dejando 
de lado. Entonces si vos conseguís llegar a ellos con alguna de todas estas 
estrategias que se te ocurren en el momento y que van más allá de lo académico, 
si llegas a tocar eso que necesitás, tocar para que te empiecen a dar bolilla, 
pueden aprender y muchísimo. Lo afectivo es fundamental hoy en día. Nunca, 
nunca tanto lo afectivo como ahora, es impresionante. Terminas siendo como de 


la familia vos ahora” (Docente de Matemática, 1er., 2do. y 3er. año) 


Ese saber vincular no se restringe al afecto, la intuición o al deseo de 
comprensión. Como sugerimos, la “cancha” reside en un saber actuar en 
situaciones inesperadas, y si bien ese saber evoca una de las definiciones más 
ampliamente aceptada del término “competencia”, excede el mundo del “estar 
preparado para” y combina ciencia con experiencia, experticia vincular con 
capacidad para poner en funcionamiento distintos recursos que fluctúan entre el 
universo de las evaluaciones psicológicas y el de las artes de la clarividencia 
anticipatoria. Esa parece ser la razón de que los profesores soliciten un saber 
específico que les permita percibir. La percepción se liga, por un lado, a la 
necesidad de entender las causas de ciertos comportamientos de los alumnos y, 
por otro lado, a la constatación de que el trabajo educativo se lleva adelante con 
personas. Ese trabajo con personas excede la ideología de la buena causa y el 


buen sentimiento. 


“A mí me parece que lo que tiene que saber sí o sí, pero eso no sé si yo estoy tan 
capacitada para decirlo porque a veces son corazonadas, pero sí debe poder 
percibir cuando hay algún problema psicológico que está atravesando al chico. 
Eso para mí es muy importante, más allá de la materia. Porque de acá no va a 
salir un neurocirujano, vos acá -pienso yo- venís a enseñar Geografía o Historia 
para que salgan mejores personas, para que puedan ser mejores que nosotros, 
para que sepan hacer una repregunta, para que no se queden como nosotros que 
nos hemos quedado en todo. Entonces la idea es que vos no solamente enseñás 
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Geografía sino que enseñás la tolerancia, el respeto, muchas cosas. Cosas 
primitivas que no las aprenden en la primaria tampoco, como en vez de sacarle 
algo a alguien de la cartuchera poder decirle “¿me prestás tal cosa?”, cosas que 
hacen a la convivencia. Pero sobre todo esto que te digo, poder percibir si al chico 
le está pasando algo. (...) Por eso te digo, yo no voy a ser Cristo tampoco, pero 
uno a veces puede percibir ciertas cosas.” (Docente de Geografía, 5to. año) 

“Al principio yo era mucho más exigente y volcada más al saber mismo y menos a 
ver a la persona, eso al principio pasaba, pero a medida que fui avanzando ya la 
persona prevalece ¿no?, aunque el saber tiene siempre su lugar importantísimo 
(...) Totalmente y el conocimiento de los chicos, verlos crecer, sabés 
perfectamente, no son un nombre, son una persona a la que les gusta tal cosa, a 
veces en la fiesta de egresados yo les regalo... muchos eligen al profesor que les 
va a entregar el diploma, siempre acostumbramos una cosita, un regalito. Y les 
hago normalmente una cartita con cosas de ellos. Y eso para el chico es como... 
para el chico es importantísimo y para uno también, somos gente...” (Docente de 


Lengua, 2do. y 5to. año) 


Si la persona “prevalece” y ocupa el centro de la preocupación, el saber que se 
imagina como prioritario no siempre se conecta con la disciplina que se enseña. 
Si el objetivo no es “transmitir conocimientos” sino formar personas, la 
competencia muda de lugar. Lo fundamental es la graduación de la distancia, y el 
compromiso. Y ese gesto no es sin problemas, puede mezclar los tantos y 


empujar la práctica sistemática de la enseñanza al terreno del exceso relacional. 


“Creo que por ahí una de las cuestiones, es el tema del apostolado... es porque 
uno está apostando mucho más a la persona y es desde acá que se cree que la 
enseñanza es un apostolado. Porque vos apostás mucho a la persona, sobre 
todo. Si los chicos saben más, menos, si leyeron “El Quijote” o no lo leyeron... 
hasta es una cuestión que... yo les cuento a ellos... no son mejores o peores 
personas porque hayan leído esto o aquello, pero sí los va a ayudar.” (Docente de 
Lengua y literatura, 2° año) 


El remedio frente a las mudanzas contemporáneas es el vínculo, ese saber 
percibir lo que sucede y ese otro saber aproximarse a la vida de los jóvenes. Esos 
saberes son ineludibles y abren el camino a la entrada de la psicología y otros 


saberes conexos, más allá de lo estrictamente disciplinar. 
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“Creo que uno tiene que estar más o menos al tanto de qué les pasa a los pibes y 
por qué se desenvuelven de determinada manera. Y me falta decir algo: no 
termino de entender muy bien ¿qué otra cosa debería saber? (...) Bueno, uno ha 
tenido que aprender cosas de psicología, como para manejar ciertas cosas. Yo 
creo que siempre habría que estudiar psicología, habría que estudiar ética porque 
me parece que es importante para manejar ciertos aspectos sociales.” (Docente 
de Lengua y literatura, 2do. año) 


“Pero también es necesario saber escuchar un poco. Creo que tendríamos que 
saber algo más de psicología para poder entender a los chicos, a los actuales, 
porque no somos psicólogos, somos docentes. Quizás lo poco que se enseña de 
psicología en el profesorado no alcanza. Y la ventaja que tienen los docentes 
nuevos es la juventud, que los chicos buscan docentes jóvenes (...) Me parece 
que sí, tienen un punto a favor, es como que los viejos vamos quedando... no sé, 
nos escuchan y demás pero... ya somos como madres de ellos. “Ud. es como mi 
mamá” te suelen decir, y ellos necesitan otro tipo de acercamiento también. En 
eso, los más jóvenes tienen un punto a favor. Pero también escuchar y aprender a 
ponerles límites, o sea, no ser solamente amigos del alumno. Ese es otro 
problema que se plantea con los padres: que son amigos de los chicos y no son 
los padres. Entonces, tienen la ventaja de ser jóvenes, pero tienen que poner los 
límites en el momento justo para que sigamos siendo “alumnos y docente’. No se 
si quedó clara mi idea. Tiene ventajas y también tiene dificultades.” (Docente de 


Geografía, 5to. año) 


Y si bien es la psicología la que parece proporcionar las claves para el arte de la 
aproximación y el buen trato, y es también la psicología la que permite escuchar 
mejor (una psicología entendida como una variante del “humanismo”) también “la 


psicología” tiene sus límites. 


“Mirá, en mi escuela secundaria, cuando yo era alumna, no pasaba lo mismo: el 
docente no tenía, creo, un acercamiento con el alumnado. Ahora yo aporto mucho 
de lo mío, de mi historia personal, yo soy tan humana como ellos, a veces parece 
que uno no entiende nada y en verdad a uno también le pasan cosas (...) Mirá 
que yo vivo de cerca... los chicos y su contemporaneidad, es decir, sus 


consumos, lo que escuchan, la ropa... ese tipo de cosas. Yo no tengo nada que 
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ver con la familia de los pibes, yo veo que algunos no son profesores sino que son 
psicólogos. No, no, digámoslo: yo puedo escuchar, algún día puedo..., pero 
también hay una cuestión que se está planteando ahora que escucho que este 
chico no pudo venir a la escuela porque tuvo que quedarse cuidando al hermano, 
espera, es tu hermano, los que tuvieron hijos son tus papás, sea tu mamá, sea tu 
papá, no sé, los que tienen que quedarse a cuidar a los hijos son los padres. Tu 
obligación es venir al colegio porque si no acá está todo mezclado.” (Docente de 


Lengua y literatura, 2do. año) 


Saber sobre el mundo contemporáneo. No se puede vivir en una burbuja. 


Como anticipamos, otro tipo de saber muy demandado es la comprensión del 
presente. Las transformaciones y los cambios, fundamentalmente en la familia y la 
relación entre las generaciones, parecen exigir de los profesores un conocimiento 
particular que por momentos combina la nostalgia por lo que ya no es con la 
obligación de “estar al tanto”. Como si para poder enseñar mejor se debiera ser, 
además de un poco psicólogo, un poco sociólogo, capaz de leer el presente; un 
presente que muchas veces es puesto en entredicho y sobre el cual los profesores 


en ocasiones reconocen “tocar de oído”. 


“En principio, tratar de entender que el alumnado actual no es el soñado en otras 
épocas, que no se puede vivir de recuerdos, que si volverán o no volverán esos 
chicos no importa: hay que centrarse en los chicos que hay, con las problemáticas 
que tienen. Con las familias que tienen. Yo en un de los cursos que doy decía que 
esta generación es la tercera generación de desocupados, que tienen a sus papás 
desocupados, que vieron a sus abuelos desocupados. Y ellos, por herencia, no 
piensan ser otra cosa que desocupados. Hay una bajada en ese sentido. Si el 
colegio es lo que te lleva a tener un trabajo y más, y el chico no lo ve ¿para qué 
está el colegio? Los alumnos que hoy tenemos tienen padres atrás que no los 
apoyan muchas veces, en la mayoría de las veces, en la importancia que es 
estudiar, en el trabajo. Tenemos chicos con problemáticas que quizás antes no 
tenían, como por ejemplo yo entrevisto mamás con sida, papás drogadictos.” 
(Docente de Matemática, Física e Inglés, 2do. y 5to. año) 
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“Centrarse en los chicos que hay” y no en los que quisiéramos que hubiera, 
requiere disponer de información sobre numerosas transformaciones epocales: el 
mundo del trabajo, la desocupación y la marginalidad creciente, las mudanzas en 
la familia, la política, la economía, etc. En las antípodas de un supuesto profesor 
tradicional que “sólo da su clase y se va”, los profesores evocan un modelo de 
profesor “todo terreno”, que toma postura, mucho más ligado al mundo de los 


chicos que al de los viejos. 


“Además, vos no podés dar clases y no saber quién es el presidente de la nación, 
o qué es el “Grupo de los 8’, o que existe un Chávez, o que en el Chaco está el 
impenetrable en donde habitan Wichis que no tienen para beber y que se mueren 
de enfermedades que son controlables. (...) Y el conocimiento de las nuevas 
tecnologías, al menos para saber qué le puede servir y que cosas no, para qué se 
puede usar un teléfono celular (como cuando hicimos lo de las poesías 
colectivas). Pero tener en cuenta también que el teléfono en clase molesta. O sea: 
saber qué usos se le puede dar a un blog, a un DVD, a una computadora y tener 
presente también que cualquier uso de la tecnología no siempre es provechoso, 
tener un criterio y una postura clara: cuando vos planteás tus posturas claramente, 
los chicos te las respetan. Y tomar postura por las cosas, algo que no sé si los 
adultos en general están haciendo y eso afecta también a los docentes ¿no?” 


(Docente de Lengua, 2do. año) 


Sabe quien no vive en una burbuja. Sabe quien conoce la actualidad, quien está 
en contacto permanente con lo actual, un hombre de este mundo y de este 


tiempo. 


“Creo que también tienen que estar al tanto de la realidad, no vivir en una burbuja, 
conocer las problemáticas sociales, un montón de temas, pero sobre todo las 
problemáticas sociales que es un punto fundamental. Hay que tener un poco de 
conocimiento de lo que es la sociedad hoy y las problemáticas que atraviesan a 
los chicos hoy, por que si no es como que no podes llegar al chico (...) Medios de 
comunicación, la lectura del diario, desde la lectura con el papel o en del diario 
electrónico que es lo mismo, es decir, es fundamental al menos saber qué es lo 
que está pasando en el mundo. Si se derritió el glaciar o si sigue estando ahí. Los 
chicos, cuando se les habla de cosas actuales, se enganchan mucho. Entonces, 
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por ahí, al estar vinculados con esta realidad el chico hace un “clic” más grande en 


la mente con la materia.” (Docente de Matemática, 5to. año) 


La realidad es el presente, y el presente requiere atención y conocimiento. Se trata 
de estar al tanto, de no mirar para arriba. El contexto o el entorno, siempre 
cambiantes, demandan una actualización que tienen más que ver con cierto empeño 
militante del propio docente que con el dictado del curso ilustrativo tradicional. En 
todo caso la materia obligatoria para ejercer la docencia (y a la que no se le 


encuentra un nombre justo) parece ser “el presente”. 


“Y tendría que saber un poco, estar al tanto de la realidad que viven los chicos, las 
familias, nosotros mismos, porque también nosotros tenemos nuestros rollos y 
nuestras dificultades. En este momento no se me ocurre otra cosa, me parece que 
habría que estudiar un poco la realidad social, tendría que haber una materia que 
le permita ver, entender que yo no voy a enseñar en la zona ideal, ni en el aula 
ideal. Ni en el colegio ideal. Pero no se cómo se podría llamar esa materia. 
(Docente de Lengua, literatura y latín, 2do. y 5to. año) 


“Además de los saberes específicos, disciplinares... no vendría mal cierta 
capacitación en el área de la psicología del adolescente, en las problemáticas de 
los adolescentes de ahora. No estaría de más saber más sobre tema drogas, 
alcohol, sexualidad... temas que conocemos como padres pero que tocamos muy 
de oído y tener una capacitación con especialistas no vendría mal, vendría muy 


bien, me parece” (Docente de Lengua y literatura, 2do. año) 


“El presente” transformado en objeto de saber, proporciona orientación y 


entrenamiento para enfrentar los cambios inesperados. 


“Yo creo, como les decía antes, que un profesor hoy tiene que saber entender a 
sus alumnos, conversar con ellos, revisar el modo en que da sus clases todo el 
tiempo porque la velocidad de los cambios en los chicos te obliga cambiar las 
estrategias y a estar atento a esos cambios. Si no, es muy posible que la tarea de 
enseñar se vuelva cada vez más complicada y desgastante para el docente y para 


los alumnos también.” (Docente de Derecho y Cívica, 4to. y 5to. año) 
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Se entiende al alumno no sólo cuando se lo conoce sino cuando se conoce el 
mundo que lo rodea, su entorno, sus gustos, etc. No se puede no saber quién es 
el “chico”, pero menos aún no se puede no saber qué hace cuando no está en la 


escuela. 


“Sí, no se puede vivir en una burbuja, tiene que saber cuál es el entorno de los 
chicos. Esto es todo un problema porque a medida que van pasando años uno 
cada vez sabe menos de los chicos. Esto es una realidad aunque no quiera 
acerca del entorno de los chicos y también tiene que ver con una vocación o con 
las ganas que tiene uno de conocer acerca del entorno de los chicos. Porque si no 
te importó nunca en realidad tampoco importa que tengas cincuenta años y la 
diferencia generacional es muy grande para entender el marco. No, no pasa por 
ahí. No, no, pero al menos es una de las condiciones para el abordaje, para el 


acercamiento.” (Docente de Lengua y literatura, 2do. año) 


Saber decir no sé. Sé, pero no soy un sabelotodo 


El reconocimiento es gratificante. Pero ser reconocido no implica saberlo todo. 
Los estudiantes valoran el conocimiento pero también el error que es “humano” o 
incluso, humanizante. Si como hemos planteado, el profesor precisa disponer de 
un saber “percibir”, el estudiante también precisa disponer de un saber reconocer 
y distinguir. Por otro lado, decir “no sé” y que ese “no sé” provenga del que sabe 
más, abre la rigidez del intercambio y predispone a la búsqueda, a la curiosidad, 
al trabajo conjunto. 


“Y alguna vez alguien me ha hecho una pregunta y le tuve que decir, ‘mirá, te lo 
averiguo para mañana'. Me parece que es normal que eso ocurra. Siempre y 
cuando esa pregunta sea bien intencionada. Porque puede ocurrir que un alumno 
me haga una pregunta y no se la haya sabido responder. A veces me ha pasado 
que me preguntaron “¿Qué quiere decir tal palabra?” Y le pude decir ‘no sé, la voy 
a averiguar para mañana'. Lo que me parece jodido es que el pibe se de cuenta 
de que lo verseás, o que pretendes de él lo que vos no tenés, algo así. Algo que 
yo digo pero que no hago. Me parece que el pibe se da cuenta y si comprueba y 
percibe que vos sabés, creo que te admira profundamente y te lo demuestra con 
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determinadas actitudes (...) te demuestran respeto y cariño si ven que vos les 


servís para crecer.” (Docente de Lengua y literatura, 2do. y 5to.) 


“Yo les digo 'ustedes aporten todo lo que quieran', incluso dejamos incógnitas, 
cosas para averiguar, porque uno tampoco es un sabelotodo, desde ya. Pero si no 
sé responder, no sé, 'ese tema no lo manejo”, demostrando que uno tiene un 
conocimiento en un tema, más que ellos, que lo estoy escuchando y que el 
conocimiento por el lado de la geografía está de mi lado. Y si no sé algo, no lo sé, 
lo averiguamos, lo vemos, lo buscamos. Creo que eso es muy importante” 


(Docente de Geografía, 5to año) 


Si, como hemos señalado, no se puede no saber quién es el alumno, tampoco el 
profesor puede ignorar el conocimiento y el reconocimiento que los alumnos 
hacen incesantemente de cada uno de sus profesores. Los profesores saben que 
están siendo evaluados, estimados, puestos a prueba. 


“Una sola vez me pasó hace unos años que justo mi marido se había quedado sin 
trabajo y yo vine a dar clases muy angustiada y más allá de que sabía muy bien el 
contenido de la clase de ese día, no podía ni hablar porque me sentía muy mal. Y 
uno de los chicos saltó y me dijo: '¿qué pasó profesora, no estudió para hoy?”. 
Entonces yo hice un silencio y me dije “lo tengo que blanquear’ y se los dije: les 
conté lo que me pasaba, que mi marido estaba desempleado y demás y lo 
entendieron. De hecho, al final de la clase el chico que me lo había dicho me vino 
a pedir disculpas. Por eso creo que los chicos saben muy bien quiénes son los 
docentes que vienen, que trabajan, que se forman, y quiénes son los que faltan, 


los que se quedan tomando café, ellos lo saben.” (Docente de Historia, 2do. año) 


El desafío y el ser puestos a prueba no son estorbos sino oportunidades para 
mostrar que las cosas funcionan. ”Si cuestionan, algo bueno está pasando”. Los 


profesores propician el cuestionamiento y lo extrañan cuando es escaso. 


“Ahora no me pasa tanto porque la verdad que noto que los alumnos para el 
análisis ya no tienen para aportar nada. Que se quedan muy conformes con lo que 
les doy. Antes el análisis se construía más entre todos. Había cuestiones en las 
cuales ellos habían hecho unas lecturas que a mi no se me habían ocurrido, y que 


de repente yo al principio decía “está mal”, y después me daba cuenta que la 
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lectura también era pertinente, y empecé a tratarlas en el análisis. Yo creo que 
eso era interesante, lo que pasa es que ahora no pasa.” (Docente de Lengua y 


literatura, 2do. año) 


“Sí, muchas veces, yo creo que es natural que los alumnos cuestionen el 
conocimiento que los docentes les enseñan. Y de hecho, sería preocupante que 
no fuera así ya que hablaría de una apatía total o de una falta de observación 
crítica de lo que se les enseña en la escuela. Pero como hablábamos antes, el 
hecho de que los alumnos te pongan a prueba con preguntas complejas, que 
puedan cuestionar el conocimiento que se les brinda, que te exijan más, son todos 
síntomas de que algo bueno está pasando con sus alumnos. Lo tomo como un 
indicador de interés y en general los alumnos que más cuestionan y exigen más 
del conocimiento del profesor suelen ser alumnos muy buenos, que se enganchan 
con los contenidos y que en general les va muy bien.” (Docente de Derecho y 
Cívica, 4to. y 5to. año) 


Por último, admitir el no saber de todo, reconocer no saber todo, fomenta la 
reflexión y permite percatarse de la diversidad y divergencia de posiciones. El 
resultado es una versión del adulto (que los estudiantes pronto serán) más 


verídica y menos pretenciosa. 


“Al contrario, yo quiero que polemicen, que debatan. Yo les digo el primer día: 
ustedes tienen que tener una actitud humilde desde lo social, siempre una actitud 
humilde porque hay un montón de miradas que no me las da solamente la 
posibilidad de charlar, yo tengo que leer, ver distintos puntos de vista. Tratamos 
de ver siempre cuál es la fuente, quién está opinando. Que esa actitud de 
humildad también pueda darse en la clase, decir 'yo pienso tal cosa porque leí 
esto, porque tuve esta experiencia”, y que no siempre va a ser la opinión del 
profesor, pero tratamos que sea polemizada, me encanta la polémica porque esa 
es la Historia, si no sería una sola mirada. A pesar que, bueno, algunas 
situaciones que ellos saben que yo soy muy clara en la mirada del pasado.” 


(Docente de Historia, 5to. y 2do. año) 


Un profesor sabe si sabe pensar nuevamente, o si sabe pensar de otro modo lo 


pensado. 
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“Si el cuestionamiento viene de alguien que no te lo hace con mala leche al 
contrario, yo creo que muchas veces digo 'vos sabés que tenés razón, yo creo 
que lo podemos incorporar eso’ porque me parece muy interesante para un 
alumno darse cuenta de que el adulto es capaz de repensar eso porque me 


parece que es muy productivo para él” (Docente de Lengua y Literatura, 2do año) 


Es que sabe también quien logra hacerse reconocer. Como sugerimos en la 
introducción de este informe, una sospecha rodea la tarea profesoral; los profesores, 
¿saben o no saben? Como hemos de ver, abunda el “a mí nunca me pasó”. Los 
relatos muestran respeto y reconocimiento, cuando los evaluadores son los 
alumnos. Al mismo tiempo, la mayoría de los profesores asegura que los estudiantes 
creen en su saber y que rara vez lo ponen en cuestión. Cuando la pregunta procura 
determinar si alguna vez fueron cuestionados, todos empiezan su relato diciendo: 
no, nunca, jamás... A nadie parece haberle pasado. Si bien el “no” rotundo, 
rápidamente vira en un “tal vez...”, casi ninguno admite haber fracasado. No sucede 


lo mismo, como veremos inmediatamente, cuando se trata de “padres” y “medios”. 


Aunque existen algunas excepciones, la impresión de conjunto es que no es el saber 
lo que se pone en entredicho. En todo caso, los estudiantes ejercen una especie de 
antiguo derecho al desafío, ejemplificado en la necesidad de poner a prueba la 
idoneidad del que ha decidido enseñarles algo. Desafiar no necesariamente es 
objetar. Muchas veces este desafío es silencioso y procede por vía de la 
comparación con otros docentes. En otros casos, se emparenta con la rebeldía 
clásica del universo juvenil. Ese derecho se ejerce más ostensiblemente en las 
clases de Ciencias Sociales que en las de Matemática donde el saber es casi 
inobjetable. 


“No, a mí lo que me pasa, quizás, desde que empecé a dar clases... es que al 
principio, quizás cuando me ven comparando con el resto del plantel docente, te 
ven joven. '¿Qué sabe?’ ¿Cómo la vamos a pasar por encima?’ '¿Qué autoridad 
tendrá”. Yo me doy los quince primeros minutos para mostrarles que no estoy 
puesta a dedo, que me lo tengo bien ganado, que no es un trabajo que... no es 
que yo mandé currículo para promotora, para oficinista, para telemarketer. Es algo 
que yo me preparé, que elegí. Que es una carrera que amo.” (Docente de 


Matemática, Física e Inglés, 2do. y 5to. año) 
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“No, en general ellos aceptan lo que les digo. Ellos saben que yo tengo cierta 
preparación y además yo trato de mostrarles que hay diferentes versiones sobre 
los mismos temas, que no hay una única lectura de la historia y yo veo que pasa 
con otros colegas míos que los chicos se les ríen, lo ponen a prueba, lo cargan, y 


conmigo eso no ocurre” (Docente de Historia, 2do. año) 


Sabe quien sabe mostrar que sabe. Cuando los profesores describen el camino 
que conduce al reconocimiento, hacen coexistir “preparación” con “amor”, 


vocación con profesionalismo. 


“Todo el tiempo mi saber es puesto en cuestión, todo el tiempo mi saber es puesto 
en cuestión y de muchas maneras. Algunos, los más agresivos, los más rebeldes, 
aunque no directamente, me hacen sentir que para ellos soy una vieja tarada que 
no sabe nada. Un dinosaurio (...) Estoy más paciente y puedo como dejar pasar 
estas belicosidades y seguir intentando. A veces, algunos cuando vos le decís: 
pero ven esta palabra, esta palabra viene del griego y viene del latín y ahora 
resulta que ustedes la usan y le dan este significado. “ah, mirá la chabona esta...' 
bueno viene del latín... bueno de vez en cuando podés decirles leer un poco vale 
la pena... ‘vieron ‘La guerra de los mundos”..., la de Tom Cruise... sí, bueno es 
malísima, sí estoy de acuerdo con ustedes, es malísima, pero ¿por qué?” Y no te 
dicen pavadas, los chicos cuando juzgan los productos mediáticos y 


audiovisuales, no se comen cualquiera” (Docente de Lengua y literatura, 2do. año) 


La manera de cerciorarse respecto a la legitimidad del propio saber, varía. Para 
algunos, se funda en el silencio y la escucha respetuosa. Es el conocimiento de la 
disciplina y de los recursos que acabamos de enumerar, lo que vuelve innecesario 
el uso de la fuerza y banaliza el autoritarismo. Para otros, es el estatuto mismo de 


la disciplina que enseñan (por ejemplo “matemática”) lo que garantiza el prestigio. 


“Yo creo que los chicos creen que sabemos porque escuchan. Y no hay muchas 
herramientas con las que los chicos estén tranquilos en clase. La autoridad, pero 
la autoridad uno la enfoca con el conocimiento. Uno no la impone con sanción. 
Una la impone respetando al alumno, respetando sus derechos y mostrando que 
uno tiene conocimientos, que en este tema que estamos hablando, el que tiene 


conocimientos soy yo” (Docente de Geografía, 5to. año) 
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“Los chicos en general siempre creen que el profesor de matemática sabe más. 
Así como hay un prejuicio con la matemática de que es una materia difícil, 
imposible de rendir, etc., también hay como una idea de que el profesor de 
matemática te lo imaginás arriba de una tarima. A mí me preguntan, ¿de qué 
trabajás? ¿Profesora de qué? Matemática, digo. “¡Ahhhhh!!!” En mi caso yo lo que 
tengo, no quiero resultar soberbia, no soy estrictamente matemática, ni tampoco 
soy fanática de la matemática, es decir, yo tengo claro que elegí la vocación 
docente, lo que me salía mejor y más fácil, siempre fue la matemática, entonces 
apunté para ese lado. Pero mi vocación es docente. Entonces yo busco 
acercarme a los chicos utilizando la matemática y no busco matemáticos. Por lo 
tanto, los chicos me ven como una persona que sé matemáticas, porque tengo un 
saber que a veces se quedan sorprendidos cuando uno hace una cosa que 
parece imposible de hacer, pero que soy un ser humano como cualquier otro que 
puedo bajar del lenguaje matemático a algo que ellos puedan entender, porque 
viste que a veces eso también tiene que ver, el lenguaje matemático a veces es 
difícil, los profesores nos enroscamos mucho con el lenguaje, cuando bajamos al 
lenguaje de ellos y podemos traducirlo parece que te volvés más humano 
(Docente de Matemática, 2do. año) 


6.1.2 No saben nada. El saber profesoral en la picota 


Reconocer el valor del oficio docente nunca ha sido una tarea sencilla. Tironeado 
entre relatos nostálgicos que describen una época dorada de la tarea profesoral y 
añejas desconfianzas hacia el arte de la instrucción metódica, la práctica sistemática 
de la enseñanza en las escuelas secundarias, como tantas otras prácticas, parece 


estar hoy bajo caución. 


Los historiadores de la educación afirman que fue gracias al éxito de una poderosa 
alianza (entre la escuela y la familia) que los sistemas educativos nacionales fueron 
capaces de encontrar una parte considerable de su probada eficacia. Y fue en el 
interior de esa misma alianza donde las sociedades autorizaron a los profesores, 
como agentes transmisores privilegiados, garantes y hacedores de la movilidad de 
cientos de miles de ejemplares nóveles. Sin embargo, los relatos profesorales que 


hemos conseguido reunir, parecen hablar de otra cosa. Existen indicios suficientes 
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para sugerir que la mentada alianza está en la picota. La palabra preferida por 
nuestros informantes es “devaluación”. Devaluación múltiple, del saber, del esfuerzo, 
de la exigencia, del adulto, de lo viejo, y por ende, como efecto final, del profesor. Al 
menos este parece ser el caso cuando uno se aproxima a unos de los polos de la 
alianza, nos referimos a “los padres”. Otro tanto parece ocurrir cuando son “los 
medios” o “la sociedad en genera!” los que descargan juicios sobre el trabajo de los 
profesores. Intentamos obtener información sobre la percepción que los mismos 


docentes tienen acerca del trato que los medios y la sociedad le dan a su labor. 


El valor de lo que no requiere esfuerzo. Una encrucijada. 


Por un lado, identificamos en las respuestas de los profesores una serie de 
problemas ligados al par esfuerzo/exigencia. En el interior de ese par, es 
relativamente sencillo advertir que para los enseñantes, los padres actuales 
participan activamente con los jóvenes en la confección de la siguiente paradoja: se 
le otorga valor a lo que no tiene valor, se premia el esfuerzo de lo que no demanda 


ningún esfuerzo. 


“La educación en sí está muy desvalorizada, se valorizan otras cosas, se valorizan 
cosas que no requieren esfuerzo, los chicos tienen ídolos que duran dos días y 
van cambiando permanentemente, y los padres... si hay, por ejemplo once 
docentes, se agarran del que falta y los demás no sirven tampoco... Está todo 


muy desvalorizado” (Docente de Geografía, 1er. y 5to. año) 


“Sí, absolutamente, tengo muchos problemas. Y tengo muchos problemas con lo 
que tiene que ver con la exigencia (...) Yo creo que en realidad, no es que te 
plantean directamente que yo soy exigente, no te lo plantean así, pero... sí te das 
cuenta que tiene que ver con que vos sos exigente” (Docente de Lengua y 


literatura, 2do. año) 
Por el otro, en la exaltación de lo fácil y de lo relativamente sencillo de obtener, lo 


que cuesta poco o nada, se identifican comportamientos tales como la inmadurez o 


la falta de responsabilidad que opacan la clásica asimetría intergeneracional. 
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“Los adultos hemos tomado en este último tiempo una situación de mucha 
inmadurez... Entonces, desde este lugar, se piensa como que la educación, es 
algo que yo muchas veces protesto hasta con los chicos: piensan que la 
educación es gratis. La educación no es gratis, la educación cuesta tiempo, 
cuesta plata, el tiempo también es plata (...) Entonces, de pronto los padres creen 
-y los chicos también lo creen- que con solo venir a la escuela basta, es como que 
una cosa es venir a la escuela y otra cosa es estudiar. Esto ellos lo tienen muy 
claro, eh. Son dos cosas distintas. Bueno, pero venir a la escuela, para qué, para 
calentar la silla quedate en tu casa y que tu mamá se haga cargo y ese es el 
problema del rol que está cumpliendo la escuela en este momento. (...) (Docente 
de Lengua, literatura y latín. 2do. y 5to. año) 


“Absolutamente, absolutamente...”, responde enfáticamente una profesora 


cuando le preguntamos si los padres cuestionan su saber. Es que los 
profesores constatan una mudanza en la posición del adulto al reconocer que 
los padres cultivan cierto elogio fácil de la novedad y cierta identificación con la 
frivolidad generalizada, principalmente ofertada televisivamente y subsidiaria de 


la compulsión al cambio, o de la adaptación silenciosa al cambio. 


“Padres que te dicen: 'pero estas cosas que usted les da para leer... ¡qué 
aburrido! ¿No hay nada más nuevo, nada más divertido?” Entonces bueno, son los 
valores de la novedad, de la diversión, son los valores de esta sociedad. Los 
padres por ahí tienen 35, 40 años y... un poco también están con esta idea de que 
todo tiene que ser divertido, ‘light, etc. ¿No? Y vos les decís que la escuela no es 
un lugar para divertirse, es un lugar para aprender, que para eso, para divertirse 
está el club, el boliche, la disco, etc. Pero es la demanda de lo divertido (...) La 
frivolización, la banalización, el postmodernismo, llamale como le quieras llamar. 
El saber está devaluado, por un lado y, por otro, los últimos cursos que estoy 
haciendo me dicen que el siglo XXI es el siglo de la información y que los que no 
accedan a la información van a ser los nuevos excluidos del planeta. Entonces 
vos decís ¿cómo es esto? Yo no quiero que mis alumnos sean los excluidos del 
siglo XXI, pero lo que yo tengo para darles, ellos no lo quieren recibir... y la 
demanda de los alumnos, de los padres y del afuera de la institución escolar es 
que la escuela es una institución arcaica y los docentes somos dinosaurios. 


Estamos en una encrucijada” (Docente de Lengua y Literatura, 2do año). 
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Para algunos, incluso, es el pedido de esfuerzo y exigencia lo que paradójicamente 


desata el conflicto, a la vez que ata las manos enseñantes: 


“(...) Me han dicho muchas veces, sobre todo cuando el padre es docente también 
aunque no exclusivamente, que no comparten lo que vos das, tus métodos de 
evaluación, tus criterios de corrección, etc. Me ha pasado una vez con un padre al 
que le tuve que decir 'mire, la única forma que yo veo de resolver esto es que 
usted se anote en un profesorado, venga en mi lugar, tome mis horas y venga acá 
a dar la clase, porque mientras yo esté acá las cosas van a ser así”. (...) O sea, 
nosotros preparamos todo para que no haya problemas, pero en cuanto llega el 
momento en que ellos tienen que hacer algún esfuerzo empiezan los conflictos, y 


muchos padres los avalan.” (Docente de Lengua y literatura, 2do. año) 


Probablemente la encrucijada es más compleja de lo que aparenta ser. Como 
dijimos, enumera problemas. Los que atañen a la relación siempre difícil entre 
presente, pasado y futuro, entre tradición e innovación, entre lo arcaico y lo 
puramente actual, pero también problemas que insisten en señalar la omnipresencia 


de la demanda en la direccionalidad de la oferta educativa. 


¿Clientes (infantiles) insatisfechos?, o ¿en quién creer más? 


La distancia que separa la sospecha o la desconfianza, del pasaje a la acción, se ha 
vuelto difusa. Las situaciones son recurrentes; el padre abandona lo absolutamente 
episódico y se transforma no ya en “el que una vez vino”, sino en el que viene, el 
que vendrá en cualquier momento. Existe un excéntrico temor profesoral: el temor al 
padre. Los profesores recuerdan que el padre no siempre “viene” feliz y ávido de 
intercambiar información o compartir una experiencia. ¿Con qué fin “viene”? ¿En 


quién cree más?” 


“Los padres vienen. No demasiado, pero han venido a cuestionar... no desde el 
saber, sino desde un tema de que quieren defender al hijo. Pierden totalmente la 
objetividad, y ellos quieren a toda costa que se lo apruebe, se convierten en cierta 
forma ellos en más infantiles que los hijos. Se hacen eco de quejas que saben que 


no tienen el más mínimo sostén” (Docente de Lengua y literatura, 2do. año) 
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“Mirá, una vez tuve un padre que vino con una prueba diciendo que esa prueba no 
la puede contestar nadie y cuestionando la nota, obviamente. Pero una sola vez. 
Y la respuesta fue “si hubiera estado en clase, hubiera podido responder la 
prueba’ porque yo por lo general, y eso lo saben todos, nunca tomo algo que no 
haya enseñado. Así que si el chico estaba mirando para otro lado es problema de 


él.” (Docente de Historia, 2do. año) 


“Puede pasar que venga un padre a increpar, directamente... Por eso uno tiene 
que saber enfrentar esa situación y dar vuelta la situación, para eso no estamos 


preparados...” (Docente de Geografía, 1er. y 5to. año) 


La aparición de la agresividad no es habitual pero lentamente parece tornarse 
recurrente. Desplaza, además, la importancia del saber y del saber enseñar, a la vez 
que emula cierta furia contemporánea de consumidores desencantados con “los 
servicios”, incluidos los educativos. Allí donde la cesión del hijo a la “maquinaria 
escolar” se acompañaba de una dosis imprescindible de confianza, encontramos hoy 


un litigio o un conflicto inminente. 


“La preocupación está desplazada de eje, en mucho padres la preocupación es 
‘mi nena es así, no me lo toques, no sé si le enseñás o no le enseñás, pero no me 
jodas’... Al día siguiente de enterarse de la nota vino la mamá, intentó disuadirme 
que le dejara ese promedio, yo le expliqué por qué. No lo aceptó. Me dijo usted ya 
tuvo problemas con mi hija antes, no se olvide (...) Fue y al día siguiente vino con 
el marido, a apretarme, me tuvieron una hora, pero ya fue de otro tenor la 
conversación. Agresivo. Ahí me dio un poco de miedo. Y al día siguiente me llamó 
la Vice y me dijo: han presentado esta nota. Y yo tuve que cambiar la nota. 
Porque por mi integridad psíquica y moral, y profesional, yo no podía correr el 
riesgo de que esa nota trascendiera, porque era una nota tan agraviante y tan 
jodida. Y sorprendente, por que yo no podía creer lo que esa nota decía. Pero eso 
no es lo habitual (Docente de Lengua, literatura y latín 5to. y 2do. año) 


Algunos rememoran, con tímida nostalgia, un tiempo (probablemente inexistente) en 


el que nada se objetaba, nada se cuestionaba, nada socavaba la autoridad del 


profesor. Amparados en el conocido berretín del exceso “autoritario”, se extraña el 
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carácter indiscutible de la decisión profesoral. Nadie parece tener tiempo para 


preguntarse por qué un profesor es más importante que un hijo. 


“Con respecto a si los padres valoran a los profesores, lo que tienen muchos 
padres actuales es que lo que el hijo les diga es más importante para ellos que lo 
que les pueda decir un profesor. Y se acercan muchas veces con actitudes muy 
agresivas y con la palabra del hijo como única palabra. ‘Usted no sabe”. Antes lo 
que decía el profesor no se discutía, que tampoco no sé si está bien, porque era 
muy autoritario, el profesor también se puede equivocar.” (Docente de Lengua, 
literatura y latín, 5to. y 2d0.) 


Todo indica que para los padres el Profesor es culpable hasta que demuestre lo 
contrario. Y eso parece pesar cuando afirman en voz baja, dando respetuosos 
rodeos, que los padres parecen ignorar dos veces su propia responsabilidad: 
primero, al negar la falla de su propio hijo en su desempeño; segundo, al ignorar su 
propia falla, al resistirse a ser incluidos ellos mismos en la cadena causal que 


provoca la falla, o el tropezón. 


“Si incluso a sus papás, cuando los entrevistamos, (los alumnos) les dicen “vos 
calláte, que decís”... Muchos padres de los que salen a gritar por ahí, salen a gritar 
para tapar otras cosas, sus debilidades, o en lo que estén fallando” (Docente de 


Lengua, literatura y latín, 5to. y 2do. año) 


Responsabilizar al docente del fracaso estudiantil es una operación lógica pero 
compleja. Cuando el “victimario” es el padre, la asimetría cognitiva minoriza el 
reclamo. El consentimiento parental no sólo puede hacer titubear el saber profesoral 


sino que puede agobiar a los alumnos. 


“Claro, porque ante todo vos sos culpable. Si el chico se saca un 1 es porque vos 
no diste bien tu materia; o porque no te hiciste entender que el trabajo era para el 
lunes y no para el martes; o porque vos pediste una cosa exorbitante como que te 
entreguen el trabajo en un folio; vos sos culpable de todo. Yo entiendo que acá 
ante las autoridades de la escuela, ante el supervisor, hay que rendir cuentas de 
ciertas cosas, pero hay muchas que exceden eso. Y hubo veces donde tuve que 


aprender a decir “hasta acá es lo que tengo para decir, esta conversación no tiene 
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sentido en este ámbito, si quieren esto se tiene que ver en una evaluación’. Me 
pasó de padres que llegan 3 minutos después de que das las notas para quejarse 
por el hijo ¿cómo se enteran tan rápido?: por los celulares. Tardabas más vos en 
terminar de dar las pruebas que el padre en llegar, era una cosa que se te iba de 


las manos.” (Docente de Lengua y literatura, 2do. año) 


La puesta en cuestión de la autoridad profesoral reenvía a la pregunta iniciática 
sobre el acceso a la docencia. ¿(No) cualquiera puede ser profesor? Los profesores 
insisten en denunciar la falta de información de los padres sobre el tenor y la 
magnitud de su trabajo. Como consecuencia, al borde de la queja, el profesorado se 
lamenta de la falta de reconocimiento de su tarea. El lamento, como la victimización, 
no recubren las numerosas operaciones que el reconocimiento activa. Un camino 
que se toma para comprender el comportamiento parental es el del 
desconocimiento: “no valora mi trabajo porque no lo conoce, tiene una visión 
distorsionada de lo que hace un profesor”. Si la causa de la falta de reconocimiento 
está en la desinformación la solución es informar y explicar. No cualquiera puede ser 


profesor. 


“(...) ahora, ¿por qué socialmente el docente está mal visto?, la verdad creo que 
nos engloban mal, cuando yo estudiaba el docente era el docente, el maestro el 
maestro, el profesor el profesor. Hoy en día parece que para los padres cualquiera 


podría ser docente, o ser profesor” (Docente de Geografía, 1er. y 5to. año) 


“(....) Lo asocio con la desinformación que tienen, aunque sea gente que convive 
conmigo, mi marido, mi hermana, mis tíos, que son los que siempre están, no 
entienden, o no se dan cuenta lo que uno trabaja extra. Aun yo a veces me 
propongo no llevarme cosas para corregir y lo planifico y es imposible no hacerlo, 
no puedo no hacerlo, todavía no encuentro la forma porque es un tema hasta 
causal de divorcio. Realmente trato de optimizar los tiempos, pero me gusta traer 
material. Hoy vine con tres bolsas, con las láminas del renacimiento y los libros y 
porque me gusta mezclarles la matemática con eso. Pero bueno, si no estoy en mi 
casa la noche anterior buscando los libros, los chicos no los van a ver” (Docente 


de Matemática, 2do. año) 


56 


Explicar, informar, dar a ver. Casi como un alumno más, el padre requiere una 


metodología particular. 


“En general estoy más en contacto porque trabajo en primaria. Estoy en todos los 
niveles más o menos. También hago tutorías. Tengo un panorama completo. Pero 
en general no, nunca tuve cuestionamientos. Nunca ha venido un grupo de gente 
a hacerme un cuestionamiento de por qué enseño tal cosa o tal otra, o por qué las 
evaluaciones, yo les aclaro, les marco el error, cuando viene a retirar la evaluación 
se las entrego en mano, les pido que miren cuál es el error, que pregunten. 
Entonces eso genera que no tenés al padre en la escuela preguntando... hay 
cuestionamientos de papás que no entienden o que les parece... creo que hay que 
explicarles también, porque es constructivo: en donde se equivocaron y vos se lo 
remarcaste, ese error no lo vuelven a cometer en general, entonces sirve. Todo lo 


que sea para aportar hay que tomarlo.” (Docente de Matemática, 5to. año) 


Probablemente la duda del padre no radique tanto en el conocimiento sino en cierto 
temor de despersonalizar el trato con su propio hijo. La duda o sospecha, parece 
también habitar en el manejo (erróneo o imprudente) de las situaciones. Tal vez 
estemos frente a una nueva versión de la vieja educación personalizada, escondida 
detrás de la cuestión de la diversidad, o tal vez frente a la emergencia de un nuevo 


malentendido montado sobre la desconfianza mutua. 


(...) yo no tengo dudas de que ellos duden de que nosotros sepamos. Lo que 
ellos tienen dudas de que sepamos manejar al alumnado actual. No dudan de 
nuestros conocimientos, sí muchas veces de cómo nosotros manejamos ciertas 
situaciones de que sus hijos no pertenecen a determinado sector conflictivo de 
alumnos. En un grupo que hay chicos así y asa, ¿cómo vos vas a saber manejar 
esa diversidad? Eso es lo que yo creo que ellos sienten que nos falta capacitación 
O a veces darnos cuenta de que no son todos iguales, pero no de los contenidos.” 


(Docente de Lengua y literatura, 2do. y 5to. año) 
Sin embargo, no todo es desconfianza. Por un lado, los docentes encuentran 


distintos niveles de gratificación en su tarea. Por el otro, el carácter todavía 


marginal de las visitas parentales dotadas de agresividad, coexiste con señales 
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tenues de reconocimiento. Algunos asocian el comportamiento parental a la 


formación universitaria. Otros al lugar de procedencia. 


“Y los padres... Sí, están los que conservan así una consideración excesiva, no 
digo que es excesiva, pero una gran consideración hacia el docente, son los 
chicos tipo un coreano, un japonés. Ahí los padres jamás vienen a decirme nada y 
se esfuerzan, mirá que tienen problemas con la lengua, las preposiciones 
pobrecitos para ellos... Una consideración grande. (Docente de Lengua y 
literatura, 2do. y 5to. año)”. 


¿Los medios amigos? Muy pocas veces vi entrevistar docentes... 


Los profesores coinciden en la percepción de que los medios mienten, exageran o 
bombean. Rara vez consultan a los profesores, se alían con los padres, critican y 
responsabilizan a los profesores del deterioro educativo generalizado. En el 
ninguneo mediático (como en parte sucede con la desavenencia parental) se 


disuelve la autoridad del docente. La sensación es de tristeza y desamparo. 


“En principio me da mucha angustia y tristeza cuando hablan, cómo fundamentan 
las cosas, si es que las fundamentan. Ahí ya siento la diferencia entre quienes 
están hablando y nosotros. Segundo, creo que lo que se está poniendo en duda 
es la autoridad docente. Vuelvo a repetir, nunca escuché decir que el docente de 
media actual no tenga los conocimientos necesarios a nivel contenidos, sí el 
problema de autoridad. Pero el problema está, los medios no van más allá porque 
muestran cosas de padres que están protestando en la calle. Muy pocas veces vi 
entrevistar docentes, muy pocas veces. Siempre levantan información de los 
padres y después hacen una conclusión sobre eso, que sabemos que para armar 
una conclusión hay que escuchar a todos los que abarca. El tema de autoridad 
está en que muchas veces el chico viene con un problema de imagen de 
autoridad de la casa, que no la reconoce. Entonces es imposible que no 
reconozcan la nuestra. Yo sé lo que pasa dentro del aula, entonces esto de venir 
a preguntármelo a mí es lo mejor que se puede hacer” (Docente de Lengua, 
literatura y latín, 5to. y 2do. año) 
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Amparados en la obligación de informar y en la supuesta objetividad, no miden las 
consecuencias de sus sermones. Porque los profesores experimentan lo mediático 
como una evaluación, un examen permanente de sus capacidades y de su 


comportamiento ciudadano. 


“Los medios generalmente bombean mal contra nosotros. No tienen objetividad ni 
mesura ni discreción. Ellos cuando anuncian que hay paro docente siempre 
deslizan un tinte de evaluación. Por ejemplo decir: “Lamentablemente los alumnos 
están de nuevo sin clases', yo creo que está teñido, es un reto para nosotros (...) 
Desgastando todo el tiempo, que los profesores tendrían que ser esto, y lo otro. 
Yo creo que el periodismo no está al tanto de lo que ocurre en el aula. Son 
atrevidos en el modo de mirar la educación, creo que no saben nada ellos. 
Entonces se atreven a opinar. Y me parece que no tiene elementos, ellos nunca 
están dentro del aula para ver lo que pasa, y mucho menos tiene elementos para 


decir si yo sé o no” (Docente de Lengua, y literatura, 5to. y 2do. año) 


Cierta indignación profesoral no tarda en manifestarse. Es que lo que está en 
juego es el esfuerzo y el valor concomitante. El elogio de lo fácil y lo inmediato 
coexiste, en la perspectiva de los docentes, con la desvalorización de su tarea. 


“Como que socialmente hay una forma de percibir el saber, el valor. De lo 
inmediato. Hoy se lee menos. Quedo antigua al decir esto, pero es así, por eso las 
faltas de ortografía, la dificultad de dar un discurso claro. Nosotros les decimos a 
los chicos, el día que tengan una entrevista de trabajo les van a pedir por más que 
manden el currículo por Internet o una carta, los van a sentar a los cuatro o cinco, 
y tienen que saber escribir por ustedes mismos. Expresarse por ustedes mismos, 
no depender de la PC. Entonces todo eso también es un producto de la sociedad. 
Yo creo que no solo eso se desvaloriza, para dar un ejemplo, que este es tu 
trabajo en general se desvaloriza el conocimiento. Y nosotros tenemos un 
instrumento para el conocimiento, pero en general se desvaloriza.” (Docente de 


Historia, 2do. año) 


La devaluación no es sólo patrimonio de los enseñantes. En los relatos parece 


residir en múltiples y distintos espacios de la sociedad. 
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6.2 La experiencia 


El habla cotidiana sitúa el término “experiencia” en el terreno de las prácticas cuyo 
efecto, siempre transitorio y prometedor, redunda en un particular efecto subjetivo. 
Experiencia y experticia, cuando no se superponen, suelen utilizarse como 
sinónimos, por lo que un experto sería todo aquel que “tiene” experiencia, que “hizo” 


(su) experiencia. ¿Pero cómo se consigue experiencia? 


Un novato carece de experiencia y bajo ningún concepto podríamos considerarlo un 
experto, lo cual no quiere decir que no cuente con una serie de saberes que le 
permiten encarar su trabajo. Dado que todos los novatos son inexpertos y que, por 
añadidura, están eximidos de tener experiencia, un docente que se inicia de ningún 
modo podría ser un experto. Sin embargo, esa carencia no resulta inhibitoria del 
dominio y la pericia en la disciplina. Ser un buen profesor no es algo que sólo se 
logre con el transcurso del tiempo, aún cuando existen ciertos acuerdos que nos 
alertan acerca de la distancia entre lo que se sabe en el campo estrictamente 
disciplinar y la cotidianeidad de un trabajo cada vez más complejo. Es decir, a un 
novato siempre le faltará algo a pesar de que la antigúedad no sea garantía de que 
esa falta se complete. 


En un sentido inverso podemos arriesgar que a mayor antigúedad y por lo tanto 
mayor experiencia, ciertos saberes, vinculados a las prácticas resultarán más 
adecuados a la tarea, como si esas conquistas fueran proporcionales al paso del 
tiempo. Si admitimos que esto es así, podemos afirmar que la acumulación de años 
garantiza buenos desempeños profesorales. La premisa de la acumulación, 
asociada a una idea acotada de experiencia, promueve una idea de tiempo como 
variable predominante y sienta las bases de una presunción muy difundida: mayor 
antigúedad, mejores serán las condiciones para enfrentar la tarea. En otras 


palabras, un buen profesor será aquel que cuente con mayor experiencia. 
En una primera aproximación tratamos de identificar qué entienden los docentes por 


experiencia, cómo la vinculan a su tarea y qué valor le asignan, aspirando a despejar 


las asociaciones que establecen con su propia práctica. Si la experiencia es “eso 
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que me pasa”, que solo puede pasarme a mí en tanto sujeto, la experiencia 


demanda, entonces, un espacio que le corresponde al propio sujeto. Puesto que no 
hay experiencia sin (una) subjetividad que se vea alterada y modificada, para que 
algo pase (“me pase”) el sujeto debe estar dispuesto a la prueba, a afrontar aquello 
que desconoce y le resulta incierto: movimiento subjetivo que no solo forma, sino 


que también transforma y provoca cambios en la escena. 


Personal e intransferible (transferir la experiencia propia encubre la ilusión de un 
ahorro a la experiencia del otro) el sujeto de la experiencia no se encierra en un 
saber hacer único y estipulado de una vez y para siempre: abre el juego, promueve y 
genera el espacio, alienta la prueba, muestra, arriesga aún frente al desconcierto. La 
condición intransferible de la experiencia no impide que pueda transformarse en una 
referencia para otros. En el relato que los docentes construyen en torno a la 
experiencia lo que prospera es la idea que vincula la adquisición de destrezas y 
habilidades para “pararse frente al curso”, con la antiguedad pero sin perder de vista, 
justamente, el aspecto subjetivo que la experiencia tiene y valorando la formación y 


el estudio de su disciplina. 


Por otro lado, la formación inicial, valorada en otras épocas como suficiente, aparece 
en cierto sentido devaluada, escasa y/o desajustada, para los requerimientos de una 


escuela secundaria inserta en una sociedad cada vez más compleja. 


6.2.1 El aporte de la experiencia. Las situaciones nuevas enseñan mucho 


En mayoría de los casos la experiencia se presenta como complemento necesario 
de aquello que ya se sabe o de lo que se cree saber, en términos de acción que se 
añade a lo aprendido oportunamente en la propia disciplina. Un saber, asociado a 
una variedad de expresiones tales como “estar al tanto” o “al corriente” de ciertos 
cambios, cuyas implicancias con la sensibilidad suponen un estado de atención 


despierto y una predisposición para enfrentar los cambios constantes. 
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“Para mí eso es la experiencia, me da facilidad el hecho de haber estado tantos años 
en la docencia, pero si miro para atrás es totalmente distinto de lo que estoy 
haciendo ahora. Todos los días son distintos. Todos los años son distintos.” (Docente 


de Matemática, 2do año) 


Los saberes que se adquieren a partir de la experiencia “no se enseñan en ninguna 
parte” o, en todo caso, no están contemplados como contenidos específicos de la 
formación inicial. Conciernen, en gran medida, a un orden de aprendizaje que -sin 
despreciar lo estrictamente disciplinar- se relaciona con situaciones nuevas y son 


tomados, eventualmente, como referencias para el futuro propio o de otros colegas. 


“Cada vez que paso por una situación nueva la aprovecho al máximo y de ahí saco lo 
que pueda utilizar en otra situación nueva. Siempre me quedo con algo, de una 
situación con los chicos, de una clase...de algo que me pasó, siempre me quedo con 
algo para poder usarlo. Es la forma en la que entiendo el aprendizaje...a veces uno 
piensa que llegado a una etapa de la profesión hay poco para aprender, sin embargo 
las situaciones nuevas te enseñan mucho. Cuando vivo una experiencia nueva con 


los chicos, aprendo y lo tomo para lo próximo.” (Docente Matemática, 2do. año) 


Como ya señalamos, la experiencia se relaciona con la adquisición de cierta 
experticia, entendida no exclusivamente en términos disciplinares, sino como la 
posibilidad de experimentar diferentes formas de llevar a cabo la tarea, aun cuando 
esa experticia no otorgue todas las respuestas frente a la pluralidad de situaciones 
que emergen en el día a día del trabajo. El valor que le adjudican los docentes en 
sus respuestas da cuenta de la relevancia que le confieren en términos de 


expectativas. 


“Para mí la experiencia es buena con respecto al trato. Es difícil que encuentres un 
docente con muchos años que no se haya dado cuenta que hay un tema del trato 
para con los chicos que es determinante. El que todavía no le cayó esa ficha y se 
jubila de esa forma, que de hecho los hay, es una persona a la que igualmente le 
debe ir mal con su familia, con sus amigos, si los tiene... no está insertado y va más 


allá de lo educativo.” (Docente de Matemática, 2do año) 
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En algunas respuestas los profesores revelan que la asociación entre experiencia y 
experimento es ineludible. Experimentar, probar, tantear en el terreno, supone un 
ensayo y, en consecuencia, el riesgo de equivocarse, de cometer un error. En ese 
juego procedimental, modificar, cambiar y/o replicar modos de trabajo es la opción 
que se abre frente a aquel que prueba. La constatación del “éxito” o el “fracaso” de 
aquello que ha sido experimentado en forma personal puede ser utilizado como 
referencia en el futuro, prevaleciendo de manera privilegiada la mirada construida 


sobre el alumnado. 


“Al principio yo era mucho más exigente y volcada más al saber mismo y menos a 
ver a la persona, eso pasaba al principio. Pero a medida que fui avanzando la 
persona prevalece ¿no?, aunque el saber tiene siempre un lugar importantísimo.” 


(Docente de Lengua, 2do y 5to año). 


Eso que se adquiere con la experiencia, un saber específico acerca del “hacer”, es 
diferente, como mencionamos, del saber disciplinar y está asociado a las prácticas. 
Es decir, a los modos de presentar un tema, de dirigirse a los alumnos, de construir 
vínculos con ellos. Un saber hacer en situación que construye un conocimiento a 


posteriori y diversifica los modos de abordaje de ciertos contenidos. 


“Y en lo puntual de la asignatura sabes qué temas les va a costar más trabajo, a qué 
tenés que dedicarle más tiempo, qué cosas son las importantes, cuáles no, aunque 
por supuesto que hay cosas con las que uno termina haciendo su propia selección. 
Cómo encarar un tema... en esto es en lo que va la experiencia. (Docente de Lengua 


y Literatura, 2do. año) 


La experiencia, alineada a la idea de experimento, involucra y amplía una serie de 
aprendizajes que la formación inicial no contempla: “ver” de otro modo al alumno, 
“entender” ciertos cambios, “llegar” a él de una manera más acorde a los tiempos 
que corren, “detectar” sus necesidades, “manejar” la disciplina (conducta) y “medir” 
la forma en que se dicen y transmiten ciertos contenidos. Es decir, se aprende cómo 
hacer algo con el paso del tiempo: cuando “se hace” experiencia es posible revisar 
los modos de presentar los temas habilitando el espacio para compartir con los 
colegas los éxitos sí como también los fracasos. 
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“Creo que la formación inicial es importante, porque la formación básica es lo que te 
da el puntapié inicial, pero hay cosas que dentro de la formación básica no están y 
que los años de experiencia, las distintas personas con las que te vas cruzando, 
adultos, compañeros, porque también podes tomar como referencia cómo trabajan 


otras personas, desde lo positivo y lo negativo”. (Docente de Matemática, 5to. año) 


La formación inicial es valorada, en tanto puntapié inicial, para el ejercicio de la 
profesión aun cuando se reconozca que la fuerza de ese primer envión suele 
atenuarse y debilitarse con el tiempo. Frente a esto hay que “echar mano” a la 
experiencia como espacio privilegiado para mitigar las falencias y desajustes de esa 
formación frente a las transformaciones socio-culturales que producen (tanto en las 
instituciones como en las personas que en ellas habitan) desaliento, abatimiento y 


en el peor de los casos, cierta impotencia frente al trabajo. 


La formación básica o inicial, a pesar del valor que los profesores le otorgan, 
sustantivo en la mayoría de los casos y siempre relevante, no aporta -no puede 
aportar- prescripciones para responder a las demandas educativas que los futuros 
docentes necesitan. Con la incertidumbre como telón de fondo la experiencia 
adquiere un valor y una consistencia relevante. A la hora de enfrentar el trabajo en el 
aula, la formación inicial aparece como insuficiente, algo que para los docentes más 
“antiguos” puede adjudicarse, aunque no como única variable, a que los nuevos 
profesores “salen” con indudables debilidades en relación a ciertos conocimientos 
disciplinares, por un lado y por otro, porque la brecha o el desacople de ciertos 
saberes con la realidad resulta, al parecer, inevitable. En este sentido, lo que 
imprime cierta seguridad en el día a día es la experiencia como un modo de 


amortiguar los desajustes entre formación y trabajo concreto. 


“En la formación inicial por ahí lo que hay es un desfasaje con lo que es la realidad. 
Es como que... no sé ahora en el profesorado, pero sí veo que los chicos más 
jóvenes que se reciben en el profesorado por ahí vienen con una base de 


conocimientos más floja.” (Docente de Matemática, 5to. año) 


Por un lado el desconocimiento de la propia disciplina, por otro, una demanda hacia 


la formación inicial que queda circunscripta a una idea de alumno ideal que no 
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responde a la realidad de la institución y que, por lo tanto, vuelve inactuales los 
modos de abordaje de la tarea. En consecuencia, el único territorio en el cual es 
posible reducir la distancia entre esos dos universos es la propia experiencia, puesto 
que es ahí donde se construye una serie de saberes indispensables para la acción 
que sólo pueden surgir en el contacto directo con los alumnos: un saber hacer, un 


saber moverse, un saber escuchar y descubrir. 


“Lo que pasa es que cuando a vos te forman lo hacen teniendo en cuenta a un 
alumno ideal, y la realidad pasa por otro lado. El contacto con los chicos es... yo no 
sé en este momento cómo será, pero cuando yo estudié por ejemplo se daba por 
sentado que vos entrabas a la clase y el chico te iba a escuchar. Ya en ese momento 
incluso, si bien te escuchaban, te cuestionaban todo el tiempo el “para qué”, y hoy 
me gustaría que me preguntaran para qué, porque significa que me están 


escuchando por lo menos”. (Docente de Lengua y literatura, 2do. año) 


Permanecer en una institución por mucho tiempo es sin dudas garantía de 
antigúedad pero no de prestigio. La antigúedad, por sí sola, no es sinónimo de 
ascendencia, ni de influencia, ni de renombre, para el resto de los colegas. Acumular 
años, como ya hemos señalado, no necesariamente está asociado a la adquisición 
de experiencia. Y sin experiencia, sin una trayectoria, no puede haber prestigio, 


incluso cuando el reconocimiento pueda no llegar nunca. 


“El prestigio no se hace de un día para el otro, hay una trayectoria detrás de todo 
eso. El reconocimiento a veces llega y a veces no...” (Docente de Matemática, 5to 


año) 


Prestigioso es aquél al que se le reconoce cierta autoridad a partir de la calidad y 
competencia en la tarea, como resultado de sus saberes disciplinares y de su 
experiencia. Pero, como ya señalamos, para que la experiencia tenga lugar el sujeto 
debe estar abierto a que algo le pase. En ese sentido, no habría formación ni 


transformación sin un sujeto abierto a la experiencia?*, 


16 Entendemos por “sujeto abierto a la experiencia” a un sujeto capaz de dejar que algo le pase, le pase a sus 
palabras, a sus ideas, a sus sentimientos y representaciones. Un sujeto abierto, sensible, vulnerable, expuesto. 


65 


“...Acumular años no es lo mismo que hacer experiencia, digamos.” (Docente de 


Geografía, 5to. año) 


La experiencia supone una práctica prolongada en el tiempo que proporciona un 
determinado conocimiento y una compleja serie de habilidades para llevar adelante 
la tarea, no obstante el hecho de que nunca un alumno sea igual a otro, ni al del año 
anterior, ni al del año siguiente y que cada día traiga consigo sus novedades, vuelve 
indosepnsable el aprovechamiento de una “verdadera experiencia”. Dado que la 
experiencia en el espacio escolar -que es propia, irrepetible, personal, intransferible 
y subjetiva- siempre es con “otro”, el ensayo y el error, adquiere relevancia frente a 
la dinámica cambiante del trabajo y de las personas. El prestigio, en este sentido, 
puede vincularse con la capacidad de descubrimiento del docente que, sobre la 
marcha, advierte qué funciona y qué no en el contacto con los alumnos, con el 


hecho de no quedar adherido a una forma, en persistir, en saber cambiar a tiempo. 


“Y también por el ensayo-error, porque muchas veces se puede dar que estás 
trabajando de una determinada manera y luego sobre la marcha te das cuenta que 
hay algo que no funciona y que tenés que darle la vuelta y que tenés que cambiarlo. 
No quedarse en esa postura de decir “esto es así y seguimos haciéndolo así”. 


(Docente de Matemática, 5to. año) 


¿Qué tipo de saberes o habilidades aporta entonces la experiencia? Por un lado, 
refuerza aquellos saberes vinculados con la didáctica de la disciplina, por otro, es la 
base que sustenta el trato con y hacia el “otro”, y es a partir de ese entrecruzamiento 
que es posible hablar de un tipo de saber relacional. Tanto para los docentes con 
mayor antigúedad como para los más nóveles la experiencia supone la posibilidad 
de revisar desde un espacio propio y subjetivo, no sólo las prácticas y los saberes 
puestos en juego en ellas, sino también el contenido de las inevitables 
representaciones acerca de la institución, los alumnos y los propios colegas, 
incluyendo las que suelen tenerse acerca de uno mismo como docente. Esas 
representaciones, confrontadas en la acción, pueden modificarse y revisarse a partir 
de la experiencia, aún cuando resulte una variable indispensable pero no suficiente. 


En otras palabras la experiencia no es garantía de mejores prácticas y aprendizajes 
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ni para los nuevos profesores, ni para aquellos que cuentan con mayor antigúedad: 


la experiencia es la plataforma para que un principio o juicio de realidad tenga lugar. 


“Y en el contacto con los chicos aprendés muchas cosas, aprendés que en muchas 
familias el tema de la educación no es un valor prioritario, ni para ascender 
socialmente, ni para tener al chico en un ámbito que no sea su casa, o lo que fuere, 
y entonces con esos chicos es todo una lucha.” (Docente de Lengua y literatura, 
2do. año) 


¿Qué es necesario tener para que la experiencia funcione como una fuente de 
conocimiento? Por lo que se desprende de este testimonio la exposición a diferentes 
situaciones no constituye per se una oportunidad para ampliar el saber docente. Es 
necesario contar además con la capacidad para transformar lo “vivido” en una 


situación de aprendizaje. 


“Yo le llamo así y creo que no soy la única aunque las palabras siempre tienen una 
connotación fuerte pero lo voy a decir igual: donde se aprende es estando en la 
trinchera. Estando en la trinchera es estando en el curso con los chicos. Se aprende 
muchísimo si tenés capacidad y tenés ganas de aprender. Si tenés capacidad de 
observación, si estás atento a lo que los chicos hablan cuando no los estás 
escuchando o creen que no los estás escuchando. Ver los comentarios que hacen 


sobre los textos que les estás leyendo (Docente de Lengua y literatura, 2do. año) 


La capacidad de utilizar la experiencia se configura sobre la base de una serie de 
habilidades que suelen estar por fuera de toda formación: observación, atención, 
escucha, que implican un compromiso con lo sensorial y los procesos asociados a la 
construcción de sentido y significación de la tarea. Para algunos profesores resulta 
evidente que permanencia y experiencia no son términos análogos y si bien la 
primera es condición de la segunda, las transformaciones subjetivas sólo tienen 
lugar en tanto existan las condiciones, ya mencionadas, para construir en la 


experiencia, conocimiento. 
“Yo también podría decir lo mismo pero como fui itinerante de instituciones 


educativas diferentes, no siento tanto el deterioro que siente el que está hace veinte 
años en el mismo colegio y cada vez puede dar menos contenidos y puede trabajar 
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con un nivel menor y tiene en la computadora las pruebas que tomaba hace diez 
años y dice ¿por qué no puedo tomarlas ahora? Y es una realidad, no las puede 
tomar ahora. Yo tampoco puedo trabajar como trabajaba hace diez o veinte años.” 


(Docente de Lengua y literatura, 2do. año) 


6.2.2 Cuando la experiencia no brinda seguridad 


En el relato de algunos profesores es posible detectar cierta “experiencia dolorosa” 
en tanto que adaptarse a los tiempos que corren, conocer lo nuevo, conectar con las 
llamadas “culturas juveniles” se vuelve una necesidad y un dominio necesario para 
el despliegue de una buena práctica y, sin embargo, el resultado o el producto de 
esos cambios socio-culturales, torna dificultosa la práctica e insuficiente la 


experiencia. 


“A veces tener experiencia...a mí no me da seguridad de nada. Me produce como si 
tuviera una carpetita de cuestiones pasadas. Entonces decís, bueno, tengo esta 
carpetita guardada de cuestiones pasadas. A lo mejor alguna me puede servir por si 
en algún momento se me repite una situación pero no me da seguridad esa 
carpetita para poder usarla en toda situación nueva, al contrario...Vivo las cosas y 
las tengo ahí como experiencias únicas, después puede que tome de ahí algo o 
puede que no...En la educación las recetas se te rompen con una facilidad. ..porque 


trabajamos con seres humanos” (Docente de Matemática, 2do año) 


Pero la seguridad no descansa ni se obtiene en la experiencia, sino que del pasado 
podemos recuperar algún recurso que facilite el trabajo frente a la novedad de tal 
modo que podamos hacer frente (o resolver a futuro) situaciones análogas sin 
perder de vista que el trabajo no se resuelve con “recetas”. La experiencia siempre 
es experiencia personal y singular, no transmisible e irrelevante por fuera de una 
situación concreta. El prestigio docente se construye en el tiempo, pero el paso del 
tiempo no garantiza el reconocimiento ya que la permanencia también tiene sus 
riesgos: ser flexibles sin dimitir de la tarea o conservar la rigidez y volverse inflexibles 
a pesar de las evidencias, es uno de los tantos riesgos. Por sí sola, la experiencia, 
no asegura un “saber hacer” necesariamente autorizado, valorado y significativo, si 


no va acompañada de un cierto grado de responsabilidad. Responsable es aquel 
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que además de permanecer y estar atento a los contenidos, renovados o no, de su 
disciplina, también se capacita en un sentido más amplio que permita entender los 
cambios y acomodarse a ellos. El saber acerca de la disciplina se aprende 
estudiando, el saber relacionarse con los alumnos se aprende en la práctica 


cotidiana. 


“Sí, la experiencia (...) salvo que hagas capacitación diferentes no acumulás saber, 
te achanchás. En ese punto no lo comparto. Sí la experiencia con respecto al trato 
con los chicos que en general tiene que ser alguien que no lo pueda capitalizar en 
ninguna situación de su vida que con la experiencia que siga tratando mal a los 
chicos, o no aproveche esas situaciones. Pero no me parece con respecto al tema 
del saber, si no te capacitás y afuera y con alguien diferente, y en eso también yo 
iba a capacitaciones donde había gente que directamente se paraba y se iba, decía 
“esto no”, así literalmente, tres o cuatro en la escuela se pararon y huyeron no 


querían lo nuevo, así, terrible. Una rigidez.” (Docente de Matemática, 5to año) 


Para ampliar el dominio de la tarea y prestigiarse como profesional se precisa 
conocer otros campos de conocimiento. En este sentido la experiencia siempre es 
“actualizable” en el marco de la capacitación. La experiencia puede aparecer como 
condición para obtener prestigio o, con menos especificidad, como una 
circunstancia, siempre relativa, para convertirse en un “buen docente”. El tiempo 
transcurrido en la profesión, para algunos profesores, está asociado directamente a 
la obtención de logros y al reconocimiento de los pares. 


“Sí, para mí sí se da. Tengo varias colegas, no de geografía pero si de otras 
asignaturas, que son prestigiosas, son importantes, son reconocidas.” (Docente de 


Geografía, 5to. año) 


Además de inexpertos, para los docentes con más antigúedad, los “nuevos” 
revelan en algunos casos un desconocimiento de la propia disciplina, carencias que 
se asocian negativamente a la formación inicial y que se hacen visibles como “fallas” 


que no resolverá la experiencia. 


“Bueno, a mí me preocupa que estén apareciendo chicos nuevos que no conocen 


su disciplina, que tienen muchas fallas. Que no tiene que ver con la inexperiencia, 
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ni con la falta de repetición que nos lleva a los que tenemos muchos años en esto a 


dar los temas con mucha soltura.” (Docente de Lengua y literatura, 2do. año) 


Del mismo modo que la formación inicial no prepara para lo que habrá que enfrentar 
el futuro profesor en el trabajo concreto, la experiencia, sin una buena formación, 
sólo puede agregar valor en el terreno de lo relacional, en el trato con otros, no en 


relación con los contenidos. 


6.2.3 A modo de síntesis 


Podríamos señalar, a modo de breve síntesis, tres aspectos fundamentales 
relacionados con la experiencia que emergen del análisis de los relatos de los 
docentes entrevistados. En primer lugar, un aspecto temporal insoslayable cuya 
premisa establece que toda experiencia involucra la variable tiempo: esto es, no hay 
experiencia fuera del tiempo. En segundo lugar, la posición que el sujeto asume en 
ese tránsito y en este sentido es que la existencia de un sujeto también resulta 
ineludible, como una suerte de a priori de toda experiencia: no hay experiencia sin 
sujeto. Por último, el balance entre aquello que la experiencia aporta al saber del 
profesor y el riesgo siempre latente que implica descansar simplemente en ella, 
permite abrir interrogantes acerca de la valoración (en una primera instancia, 
siempre positiva) que los docentes ponen en la experiencia: basta indagar un poco 
más allá de la superficie del discurso para advertir que no siempre esta experiencia 


se encuentra disponible como recurso para orientar la propia práctica. 


En términos de aportes al saber, el acento recae, en un primer momento, sobre el 
vínculo con el otro: un aspecto relacional que implica una mayor destreza o 
capacidad del docente adulto en función del trato con el alumno, con el adolescente. 
Es decir, la experiencia aportaría principalmente un saber hacer que se encuentra 
enmarcado en el ámbito de la pedagogía. Asimismo, se señala con frecuencia que 
en el “experimento”, en la prueba y revisión que los docentes hacen de su propia 
práctica, se ponen en juego diversas formas de presentar y de “dar a los alumnos” 
los contenidos específicos de cada una de las disciplinas. De este modo, la 


experiencia se asocia también con un saber hacer en el marco de la didáctica. Por 
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útlimo, es posible adviertir una fuerte valoración positiva de la experiencia como 
complemento indispensable de la formación inicial, sobre la base de aquello “que no 
se enseña en ninguna instancia de formación” ni se puede aprender sino en la 


práctica cotidiana del trabajo. 


En cambio, cuando se habla de aquello que la experiencia no puede subsanar ni 
complementar, los docentes ponen de relieve la escasa relación entre ésta y el 
saber sobre los contenidos curriculares de cada asignatura, acaso porque aquello 
“que no se conoce” de la disciplina no puede adquirirse en la práctica y requiere de 
un estudio sistemático que, de no haber sido aprehendido en las diferentes 
instancias de formación, no podrá ser reemplazado por la experiencia. Asimismo, el 
hecho de que la tarea docente sea necesariamente una práctica situada, comporta 
consigo el componente novedoso relacionado con lo situacional, de modo que no 
pueden construirse “recetas” que respondan a lo contingente del trabajo cotidiano de 
los profesores. En este sentido, se observa una suerte de límite a aquello que la 
experiencia puede aportar en términos de anticipación frente a la realidad, siempre 


cambiante, del aula. 


6.3 La obra y el oficio 


Cuando se les pidió a los docentes que reflexionen sobre su propia labor en 
términos de objetivación, en tanto trabajo que produce un resultado, una obra, las 
referencias que se obtuvieron giraron en torno a distintos temas que podrían 
agruparse, en principio, en tres grandes dimensiones: 1) las que reenvían a objetivos 
de carácter trascendente vinculados con la formación en valores y la construcción de 
subjetividades; 2) las que remiten al hecho concreto de la actividad de enseñar los 
contenidos disciplinares correspondientes a sus materias; 3) las que hacen pie en 
aspectos prácticos y operativos de la obra del profesor, en sintonía con ciertos 
valores y objetivos institucionalmente declarados e instalados en el imaginario sobre 
la escuela media: su función propedéutica y de preparación para el mercado de 
trabajo. 
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6.3.1 Formación trascendental o la evanescencia del oficio 


Una de las dimensiones de la obra del profesor, presente en la mayoría de los 
relatos de los entrevistados y destacada con mucha frecuencia, es aquella en la cual 
la objetivación del trabajo docente cobra un carácter trascendente, inasible e 
inconmensurable a partir de los instrumentos con los que la escuela media cuenta 
en tanto institución para mirarse a sí misma y medir sus resultados (indicadores de 
calidad, evaluaciones de aprendizajes, evaluaciones institucionales, estadísticas, 
etc.). Muchas veces colocado por encima del objetivo de conseguir que los alumnos 
egresen de la escuela media sabiendo los contenidos de la materia enseñada, e 
incluso produciendo en algunos casos un desplazamiento explícito, lo importante en 


cambio es el hecho de haber ayudado a “formarlos como personas”. 


“Y en definitiva (los chicos) van a ser buenas personas, que eso es lo gratificante. No 
sé si se van a acordar quién fue tal presidente, pero van a ser buenas personas”. 


(Docente de Historia, 2do. y 5to. año) 


“Yo no puedo decir que de acá salen sabiendo Geografía o salen sabiendo Historia 
porque eso sería una pavada total, pero sí que puedo dejarles algo que les sirva 
como personas, creo que eso sí es lo que yo les puedo dejar a ellos (...) No creo que 
nadie venga y te diga ‘no sabe todo lo que aprendí en Historia’; la Historia la podés 


encontrar en un libro.” (Docente de Geografía e Historia, 5to. año) 


En este sentido es que pueden comprenderse mejor las afirmaciones de los 
entrevistados acerca de que “el trabajo del docente no es medible” y, en sintonía con 
estas fuertes expectativas, el relato se puebla de referencias a otros valores que 
claramente exceden el mero hecho de enseñar una asignatura específica. En 
realidad, los relatos que se pueden agrupar bajo esta mirada acerca del trabajo 
docente ponen de manifiesto un conflicto acerca la posibilidad misma de objetivar el 
producto del trabajo: en la medida que la obra del profesor como tal se vuelve 
trascendente, la relación con el producto del propio trabajo y con su objeto (el 


alumno) se vuelve impalpable, inobjetivable, invisible. 


“Bueno ese es uno de los grandes problemas porque el producto del trabajo no sólo 


del docente, sino del alumno, no se ve. No se visualiza. Se reduce a una nota en un 
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boletín y hay un enorme trabajo en muchos casos, no hay ninguno en otros, del 
docente y del alumno en ese año que han compartido, que han hablado, que han 
discutido, que han leído, que han peleado, que se han negado, que se han 
reconciliado con las palabras, cosas hermosas que escriben los chicos. Horas de 
devoluciones escritas de los profesores que van a parar al tacho de la basura. Nadie 
los ve, ni siquiera el rector, el vicerrector o el padre”. (Docente de Lengua y literatura, 


2do. año) 


Ahora bien, si el trabajo del docente se vuelve invisible, no medible, inobjetivable, lo 
que finalmente ocurre es un deslizamiento hacia la dilución del propio oficio del 
profesor el cual, siguiendo a Dubet (2006), se puede entender como la capacidad de 
producir algo, de conocerlo y de hacerlo reconocer. De este modo, la evanescencia 
del oficio perfila la labor del docente como una tarea titánica que habita en los 


bordes de lo posible: 


“Yo creo que los profesores son personas que le apuestan a lo imposible. Me parece 
que es alguien que le apuesta a algo distinto que lo que compran los demás. En mi 
caso doblemente, porque yo le apuesto a lengua, que digamos que es algo que a 
pocos le interesa, y además soy profesora”. (Docente de Lengua y literatura, 2do. 


año) 


Las referencias a la grandeza y trascendencia como esencias del acto de enseñar, y 
la dilución del oficio del profesor podrían pensarse como las dos caras de un mismo 
fenómeno que puede vincularse con la idea de una ausencia de mediación: entre el 


docente y el alumno no media un programa institucional!” 


que enlace las 
expectativas a ambos lados de la relación y proteja de alguna forma a los actores en 
el devenir de la misma. En la medida en que esto ocurra la tarea de enseñar tiende a 
transformarse en un trabajo “cuerpo a cuerpo” en el cual la individualidad del 
docente y su labor se apoyan cada vez más en sí mismas. Al respecto, Dubet señala 
que “cuanto más se apoyan los actores en un oficio, más serena es su experiencia 


de trabajo, (...) cuanto más se vuelve un ideal impracticable su oficio, más 





"El concepto de programa institucional remite a “un tipo peculiar de trabajo sobre los otros que presupone una 
fuerte integración de los principios que rigen la acción, un trabajo concebido como una vocación y una 
subjetivación fusionada en la socialización misma por la vertiente de las disciplinas aplicadas a los individuos”. 
(Dubet, 2006: 419) Es diferente del concepto de “institucionalización”, que de cuenta de un proceso que 
transforma las conductas en actos rutinarios. 
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oportunidades de ser dolorosa tiene la experiencia de trabajo. (...) el oficio responde 
a la defensa de un sujeto que posee algo en procura de asentar su individualidad 


sobre algo distinto a un simple reenvío a sí mismo” (Dubet, 2006: 443) 


Imágenes y metáforas recurrentes emergen en el relato de los entrevistados y ponen 


de relieve aspectos fundamentales que configuran este acto de “formar personas”: 


“(El trabajo del docente) sería la etapa inicial de una obra. Yo creo que uno está 
haciendo el pozo del edificio, en donde van los cimientos, digamos” (Docente de 


Historia, 2do. año) 


“Es una semilla que uno empujó e hizo, esperemos eso: que tengamos frutos.” 


(Docente de Matemática, 2do. año) 


“Nosotros tenemos en claro lo que queremos, y cómo. ¿Qué produce un profesor? 
Subjetividades. (...) Es lo que quizás tengo en mi ideal. Tratar con ese sujeto en los 
primeros años, que es dónde más se define la personalidad, y nosotros estamos ahí 
acompañando eso. Por eso es que me voy tan arriba, sí, demasiado no. Para mí es 


muy importante, es mi profesión.” (Docente de Matemática, 2do. y 5to. año) 


Ahora bien, ¿qué implica esta labor de formación, esta construcción que tiene como 


objeto al sujeto mismo? Algunas referencias ayudan a iluminar este aspecto: 


formar sujetos autónomos, capaces de tomar sus propias decisiones 
formar personas pensantes, reflexivas, “hacerlos pensar" 
socializar, formar ciudadanos responsables (democráticos y participativos) 


formar sujetos comprometidos con la realidad, con el otro, con lo social. 


O 


formar “buenas personas” 


Asimismo, la imposibilidad de objetivar el trabajo en el presente, reenvía hacia el 
futuro las expectativas de los docentes respecto de su propia labor. El relato de los 
profesores respecto a la idea de formar “buenas personas” se enfoca 


necesariamente en una proyección a futuro, en una hipotética realización que podría 
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verse tiempo después, incluso bajo la constante amenaza de que nunca lleguen a 


corroborarlo. 


“(...) a veces pensás, viste, ¿qué va a pasar en el futuro, me los encontraré por ahí a 
los chicos, qué es lo que pasará? Viste, que se yo, queda a veces esa incógnita, 
pero a veces tenés esas satisfacciones que vienen y te cuentan que siguen 
estudiando, que han seguido estudiando, que han seguido... y bueno, siguieron 


estudiando, ahí está.” (Docente de Matemática, 2do. año) 


“Sí, sí, una de las últimas frases que más me gustó es, uno de los chicos, este es 
uno de los que escribe, le dijo al otro “la tenemos que venir a visitar porque ella nos 
enseñó a pensar” o sea, que... ¡las lágrimas!” (Docente de Lengua y literatura, 2do. y 


5to. año) 


6.3.2 El oficio de enseñar en primer plano 


Los aspectos más directamente vinculados con la enseñanza de los saberes 
correspondientes a las disciplinas específicas, no quedan excluidos de los relatos de 
los entrevistados. Si bien este tipo de referencias fueron menos habituales, resulta 
importante destacarlas ya que, opuestamente a lo que se observó más arriba, al 
momento de definir el trabajo objetivado del profesor, su obra, efectivamente ponen 
el acento en la cuestión de la enseñanza y del aprendizaje por parte de los alumnos 


de los contenidos específicos de sus materias. 


“Que los chicos aprendan. Es decir, todo lo que yo hago es para que ellos aprendan. 
Es decir, ver cómo progresan, cómo van resolviendo, cómo van sorteando los 
obstáculos, a mí eso me alcanza y me da felicidad. Y el reconocimiento de ellos, 
bueno eso ya es un plus extra que a veces lo tenemos y que es maravilloso. Pero 
aunque no lo tenga no importa, igual está todo bien, igual me hace feliz que ellos 
aprendan nada más, yo busco eso, no me interesa otra cosa en mi carrera (...)”. 


(Docente de Matemática, 2do. año) 


“El profesor produce varias cosas, produce saber en los chicos. Los ayuda a adquirir 


conocimiento, todos los días.” (Docente de Lengua y Literatura, 2do. y 5to. año) 
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Cabe preguntarse por la existencia de una relación entre la reflexión sobre el 
producto del trabajo docente como resultado de una práctica situada -orientada 
principalmente a la enseñanza y el aprendizaje- y determinados contextos 


institucionales que funcionan como un marco propicio para su emergencia. 


En este sentido, aquellos espacios en donde los principios que orientan la acción 
resultan lo suficientemente claros y consolidados, parecen favorecer la construcción 
de un relato por parte de los docentes en donde el oficio de enseñar aparece en 
primer plano. Lo que pudo observarse en estos casos es que los profesores pueden 
prescindir de su propia construcción subjetiva como única referencia al momento de 
enmarcar su acción cotidiana. Enfatizaron, en cambio, la importancia de contar con 
contextos institucionales en donde se ponen en juego una diversidad de instancias 
de mediación que les permiten centrarse en la tarea de enseñar. 
“Le importa a alguien. Les importa a los profesores que haya un asesor que se 
preocupa, que haya un grupo de personas adultas que están ahí. Eso ayuda. (...) 
Entonces poner en práctica un proyecto acá es más fácil porque hay más interés. A 
veces no se dan, pero en general es más fácil. Acá hay mecanismos de 
participación, entonces todo eso en general ayuda. Porque hay menos conflictos. 
Cuantos más mecanismos de participación haya en una institución, el conflicto se 
minimiza. Y vos podes canalizar esas energías hacia otros proyectos.” (Docente de 
Historia 2° y 5°) 


“Y tenemos como hasta ahora una carga horaria importante cada uno, yo tengo 36 
horas acá y más o menos todos estamos en esa situación, ahora se va como 
atomizando eso ¿no?, va entrando gente con un curso, otro curso a medida que la 
gente se va jubilando, por como se asignan las horas ¿no?, reglamentariamente, y 
eso me parece que no es tan productivo. Es importante que haya esta continuidad y 
esta conexión de gente que está en lo mismo y se conoce de hace mucho.” (Docente 


de Lengua y literatura, 2° y 5°) 


Sentido de pertenencia, continuidad, permanencia y experiencias colectivas de 
trabajo, son las palabras que se reiteran en los discursos docentes al momento de 
describir las condiciones institucionales que les permiten objetivar el resultado de su 


trabajo en fuerte vinculación con la enseñanza de la disciplina. 
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6.3.3 Abrir puertas o el conocimiento como herramienta 


Las referencias más vinculadas con ciertos objetivos históricos de la escuela media, 
plasmados en el discurso institucional así como también en el sentido común de 
toda la comunidad educativa, esto es, su función propedéutica y de formación básica 
para el trabajo, también resultaron habituales en las charlas con los docentes. En 
línea con esta percepción, la tarea del profesor parece objetivarse en herramientas, 
instrumentos y habilidades que en un futuro cercano les servirán a los chicos para 
decidir, encarar y transitar otros caminos formativos y trayectorias laborales. Una 
referencia recurrente en este sentido es que el docente “abre opciones, abre 
caminos”, brinda a sus alumnos herramientas necesarias para que los chicos 
puedan seguir estudiando y trabajando. 

“Construirles, formarles, abrirles caminos a los chicos, abrirles puertas para que ellos 


puedan elegir.” (Docente de Matemática, 5° año) 


“Yo como docente puedo darles a mis alumnos ciertas herramientas. Lo que ellos 
hagan con esas herramientas ya corre por su cuenta: en su trabajo, en sus estudios 
posteriores, etc. ellos pueden poner en juego esas herramientas. Mi obra, en todo 
caso, es poder ponerlas a disposición de ellos para que las usen.” (Docente de 
Cívica e Historia, 5to. año). 


Podría entenderse que este modo de pensar la propia labor en términos de obra se 
encuentra en un punto medio en relación con las dimensiones antes mencionadas. 
Por un lado, comparte con la perspectiva más orientada a “formar a los alumnos 
como personas” el registro temporal que emplaza en el futuro la realización efectiva 
de la obra. Por otro lado, en la medida en que esas herramientas y caminos que el 
docente ofrece a sus alumnos pueden ser identificados como recursos útiles para 
una inserción laboral y educativa futura, el relato se recorta de la grandeza y de la 
imposibilidad de objetivación y se muestra más cercano a la transmisión de ciertos 
conocimientos que pueden operar como instrumentos, procedimientos o signos que 


mediaticen y faciliten esa acción futura. 


77 


7. Análisis preliminar de las entrevistas con autoridades de Institutos de 
Formación Docente 


Como se planteó en la introducción de este trabajo, existe una amplia variedad de 
discursos en torno al saber de los docentes en la escuela media. Si bien la intención 
de esta investigación es analizar el estatuto de este saber a partir de los relatos y 
percepciones de los actores centrales de la institución escolar (profesores y 
alumnos), consideramos relevante incorporar la perspectiva de las autoridades de 
los principales Institutos de Formación Docente de Gestión Estatal de la Ciudad de 
Buenos Aires (en adelante, IFD) en tanto puede ofrecer una descripción precisa de 
las prioridades en materia de formación. Como en los otros casos, intentamos 
concentrarnos en el estatuto que se le otorga al saber, sus aristas más notorias, las 
relaciones que establece con otros términos y las prácticas más comunes a las que 


suele asociarse. 


Antes de avanzar en el análisis de las entrevistas realizadas, es necesario 
puntualizar que, debido a la posición que dichas autoridades ocupan en el sistema 
educativo de la ciudad, los relatos acerca del saber de los docentes en la educación 
media remiten, en gran medida y como era de esperar, a los principios que rigen la 
formación que decide brindar la institución así como también a los propios procesos 
de trabajo al interior de cada una de las instituciones. Es decir que la historia y 
trayectoria específica de cada IFD configura un espacio propio y diferenciado a partir 
del cual se construye el relato acerca del saber de los docentes. No obstante, 
existen referencias generales respecto de este saber profesoral que pueden 
rescatarse y vincularse a su vez con el relato de los docentes entrevistados. De este 
modo, es posible enriquecer la mirada acerca del estatuto del saber incorporando 
también la voz de otros actores. Es en este punto —el espacio en donde confluye la 
mirada de los docentes y las autoridades de los IFD- en el cual decidimos enfocar 
el análisis, teniendo en claro que existen una gran variedad de temas que son 
centrales para los IFD y que no serán abordados en esta instancia de análisis 
(reformas de planes de estudio, problemáticas normativas, cuestiones de 
infraestructura y recursos, el lugar de los institutos como espacios de investigación 


acerca de la práctica docente, entre otros). Estos temas, de vital importancia para el 
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desarrollo de la formación docente en la Ciudad, podrán ser retomados en 
desarrollos posteriores de esta investigación. 


En las diferentes entrevistas a docentes pudimos reconocer una serie de saberes 
que los profesores consideran indispensables para el desarrollo de su profesión. En 
varias oportunidades estas referencias se enfocaron en aspectos que no 
necesariamente se aprenden en las distintas etapas de formación. Ciertamente, las 
respuestas obtenidas en las entrevistas con autoridades de los IFD suelen enfocarse 
en aquellos saberes que, además de ser indispensables, resultan transmisibles en 
una instancia de formación inicial. En este sentido, los relatos de ambos actores 
(docentes y autoridades) pueden encontrarse, complementarse y mostrar nuevas 


aristas. 


7.1 Saber salir a la cancha 


Uno de los temas que fue más frecuentemente mencionado por las autoridades de 
los IFD al momento de localizar los elementos indispensables del saber docente, es 
el debate en torno a la relevancia del saber pedagógico y didáctico en la formación 
de los profesores y su contrapunto con la formación disciplinar. Desde esta 
perspectiva de aproximación, la pregunta por el saber de los docentes puede 
adoptar principalmente dos formas, según se pondere una u otra perspectiva. 


Por un lado, la centralidad del conocimiento pedagógico y didáctico como 
herramienta fundamental a tener en cuenta en la formación de los profesores, 
emerge como prioridad en varios pasajes de las conversaciones con las autoridades 
de los IFD. Este conocimiento, sumado a aquellos saberes no disciplinares a los que 
hicimos referencia cuando los que tenían la palabra eran los docentes??, reaparecen 
en el relato de las autoridades y cobran, en muchos casos, una relevancia 


fundamental. 


18 Ver apartado 6.1.1 “Los sine qua non de la enseñanza. Aquello que no se puede no saber para enseñar” en el 
presente informe. 
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“Mirá, yo leí una vez en un artículo que no recuerdo ahora quien lo escribió pero 
es un consejo que yo siempre les doy a mis practicantes: “el buen maestro es 
aquel que logra despertar pasión por su materia, todo lo demás está en los libros”. 
Y para mí es una definición de principios: si vos lográs que tus alumnos se 
interesen por lo que estás haciendo, se enganchen con la materia... y para eso 
necesitás saberes didácticos y otras cosas que están por fuera de toda formación 
como el sentido común, como la comprensión de los adolescentes, del sujeto de 


educación, que en mi época yo nunca estudié “el sujeto de educación...” 


Por el otro, el peso de lo disciplinar y su conexión con lo pedagógico-didáctico: 


“Sin saber disciplinar no tenés nada que transmitir, y sin saber docente (y ahí 
incluyo todo) por más que seas un genio los chicos no van a aprender nada, 


porque si no lográs interesarlos, fuiste”. 


“El tema es justamente una discusión que teníamos justo con toda la línea de 
pedagogas de la facultad: la famosa transposición al aula. En general la didáctica 
y la pedagogía trabajan la transposición al aula, no solo técnicamente sino con la 
contextualización de lo que ocurre, la violencia familiar, etc. (...) Pero hay que 
tener en cuenta que todos los conocimientos y las disciplinas fluctúan y cambian 
su estado de situación, los contenidos son cambiantes, no es la erudición 
positivista, rígida. Y eso se nos vuelve complejo para lograr esa la doble 
articulación de que el contenido se enriquezca y sea actualizado, porque vos 
podés transferir muy bien pero seguir con el manual que nos daban hace 20 


años”. 


El problema es complejo. Una de sus aspectos notorios gira alrededor de la 
temporalidad de la formación y puede sintetizarse en la dificultad para localizar qué 
es lo que va “primero”. ¿Primero interesar y luego enseñar? ¿Primero saber para 
qué educar y luego enseñar? ¿Primero la disciplina y luego la didáctica? ¿O al 


revés? 


Por ejemplo, quien considera prioritario ese “saber despertar pasión”, que forma 
parte del "pack" de competencias que hemos referenciado a lo largo de la 
investigación (saber enganchar, interesar, motivar, etc.), rara vez analiza la 


naturaleza de ese saber en su complejidad (dónde se adquiere, quién lo pone en 
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acción, cuáles son sus características principales, etc.), y ese supuesto saber 
termina por disolverse en la brevedad de un anhelo. 


Otro tanto ocurre con la familiaridad del enunciado de uno de los entrevistados 
donde afirma que el saber docente no está principalmente en los libros y que hay 
algo previo que debe ser transmitido por las instituciones de formación a los futuros 
profesores. Encontramos allí una forma particular y ambigua que suele tener la 
corporación enseñante de relacionarse con el mundo de los libros, lo libresco, la 
erudición, etc. Ambigua, ya que por un lado el sintagma “los libros” significa 
secundariedad y/o descalificación de ciertas prácticas en provecho de otras más 
genuinas y mejores, y porque por otro lado no se es profesor sin libros. El relato 
sugiere que existen obstáculos para asociar de otra manera el mundo del los libros y 
el estudio (sin el cual la formación no tiene ni debería tener sentido), con otro 
mundo, en apariencia más terrenal, más vivenciado -concentrado en cierto elogio de 


“la práctica”- pero al mismo tiempo menos transmisible. 


Como anticipamos, también es posible encontrar un repertorio de expresiones 
vinculadas al uso de ciertos recursos instrumentales y actitudinales que fueron 
señalados por los docentes entrevistados como saberes que circulan por fuera de 
las instancias oficiales de formación: saber sobre el mundo contemporáneo, sobre el 


trato con el otro y sobre los adolescentes. Saberes “cancheros”. 


“Bueno, en realidad, vuelvo a lo mismo: nosotros no nos caracterizamos porque 
haya demasiado contenido disciplinar sino más bien a reforzar la parte didáctica y 
pedagógica, porque es la herramienta que necesitan rápidamente para poder salir 
a la cancha, esto es una realidad. Y además son muchas las asignaturas que 


tienen.” 


“(...) O podés tener un tono de expresión que sea monótono y confuso y no tener 
llegada, no tener ‘feeling’ con los alumnos. Uno puede no tener una buena 
comunicación con el alumnado y a la vez saber mucho. Yo he tenido docentes así, 
y a mí me han servido igual porque yo aproveché lo que ellos sabían. Pero bueno, 
si el vínculo que se establece es muy bueno, el profesor sabe llegar y les sabe 
bajar el conocimiento al estudiante para que el estudiante entre en la disciplina, 


mucho mejor”. 
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Una vez más, existen dosis y jerarquías de lo que debe ser sabido: existe la cancha 
(como sitio en el que el partido/clase ha de tener lugar, pero “cancha” es también 
habilidad de la que es posible jactarse), a la que no se sale desprovisto de la “parte” 
didáctica o pedagógica, y luego, después, lo disciplinar, de lo que no se requiere 


“demasiado”, o viceversa. 


“En una situación de enseñanza la didáctica y la pedagogía son fundamentales. 
La pedagogía como sustento que te va a dar el fundamento o los principios sobre 
los que se va a sustentar luego la didáctica, porque la famosa praxis de la 
condición docente no la podés tener por una dimensión intuitiva o por una 


condición natural”. 


“Una cosa es complementaria de la otra: sólo con el saber disciplinar no vas a ser 
un buen docente y si tenés un buen saber didáctico pero no manejás bien la 
disciplina no vas a poder enseñar nada. Como todo es un equilibrio, pero yo 
reconozco que me inclino mucho por el tema de tener una noción clara de qué es 
educar: vos cuando entrás en un aula tenés que pensar que educar es sacar lo 
mejor de cada uno y a partir de ahí construir tus prácticas. Si vas a crear 
resistencias, broncas, aburrimientos, desmotivación, por más que seas el genio de 


tu materia los chicos no van a aprender absolutamente nada”. 


En el otro extremo (si bien se hace referencia a un endeble y salomónico “equilibrio”) 


uno de los entrevistados no ahorra elocuencia al respecto: 


“Ahora, nuestra preocupación es qué contenidos transmiten, porque podés ser 
muy sensible, muy receptor de toda la población que tenés pero muchas veces -y 
en esto los pedagogos siempre se confunden, o casi siempre- ese concepto de 
que el contenido está en un buen libro o en un buen manual y el docente se tiene 
que preocupar por la transposición al aula de ese contenido. (...) desde el punto 


de vista cuantitativo estamos impregnados, inundados de mucha pedagogía.” 


Entonces, no se es profesor sin conocimiento disciplinar. Pero tampoco se es 
profesor sólo sabiendo la disciplina. Por otra parte, no todos los profesores saben lo 
mismo o están obligados a saber lo mismo. La omnipresencia de lo 


afectivo/comunicacional -transformado en competencia- puede confundir los tantos. 
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No parece visualizarse con nitidez un acuerdo en torno a la preeminencia de una u 


otra estrategia; y sí se percibe la distribución de las responsabilidades: 


“Pero si yo tengo que elegir, pienso que no puede haber buena didáctica sin 
contenido. No puede haber un buen docente así, salvo en los casos en que — y 
eso también es importante — no se trate de un profesor de una materia, sino que 
sea alguien cuyo objetivo sea formar en el sentido ético, humano, ciudadano... 
buenísimo. Pero si es profesor de matemática, le está faltando algo si no me 
enseña bien la disciplina. Por eso me parece que es condición necesaria que sepa 
mucho la disciplina, es condición necesaria. No es suficiente porque tiene que 


poder transmitirla, pero si le falta eso no hay didáctica que valga.” 


Los pedagogos en cierta forma ahogan y pueden terminar por alejar al profesor del 
conocimiento de lo que enseña, si se termina por privilegiar la sensibilidad y el arte 
de comprender al otro. Uno de los entrevistados propone un término ocurrente para 
definir esta problemática: hipersaturación pedagógica. 


7.2 Saber y experiencia 


Veamos una vez más una aproximación al peso que se le otorga a la conexión entre 


saber y experiencia, en este caso, en la versión de los formadores de formadores. 


“Mirá, si yo hago un ‘racconto’, una biografía de mi trayectoria, te digo que sí, que 
la experiencia me ayudó, pero acompañada siempre de esta caja, digamos, de 
conocimiento. Yo creo que no puede haber práctica sin teoría y viceversa. Eso es 
lo difícil de conjugar. Cuando era jovencita entraba al aula, creía que me vestía de 
profesora... ahora sé que entro al aula con toda mi mochila y lo que tengo que 
lograr es un equilibrio para ser objetiva para no mezclar esas cuestiones. ¿Y 
sabés cómo logré esto? Hace más de 20 años que permanentemente hago una 
crítica a la cátedra con los chicos, al finalizar los cuatrimestres. Y lo hago 
justamente para rescatar lo positivo y separar lo negativo, es decir, poder 
escucharlos a ellos, cosa que antes no podía...Nosotros los docentes tenemos 
esta cuestión de soberbia o la cosa de “yo lo sé todo”, y “quién me va a venir a 
cuestionar a mí”. Por eso es tan difícil capacitar a docentes...No hay peor cosa 


que ir a una capacitación de docentes. “¿Vos me vas a venir a evaluar a mí?” 
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“¿Vos sabés algo que yo no sepa?” Entonces esta cuestión la fui puliendo y hoy 
sé que trato de establecer un buen vínculo con la gente, sin ese vínculo no podés 
lograr nada, que no me pasr que al finalizar el año tenga que encontrarme con un 
alumno en la calle y tenga que cruzar la vereda para no saludarlo. Entonces no 


hice nada...” 


En consonancia con lo expresado por algunos profesores, la experiencia adquiere 
valor en tanto confiere y brinda seguridad a la hora de enfrentarse a los 
estudiantes —futuros profesores- y, consecuentemente, al trabajo cotidiano. 
Confrontar “lo que se sabe” con lo que la “realidad” propone en el día a día de la 
tarea es, en principio, lo que se obtiene con la experiencia: modestia, humildad, 
conciencia de límite, autocrítica. Sin embargo, esta posición subjetiva adquirida en 
el transcurso del tiempo no garantiza un mejor desempeño si se descuidan los 


contenidos de la disciplina. 


Experiencia y trayectoria proporcionan, como afirmaron también los profesores, 
un arte difícil que básicamente consiste en saber aproximarse a las personas. 
Este saber no es conocimiento acumulado o información sofisticada, sino una 


competencia relacional. 


“Yo siempre digo que como formadora de formadores lo que intenté básicamente 
fue eso: hay marcos teóricos a los cuales adherir, porque son necesarios para 
anclar la práctica, pero esos marcos teóricos son todo menos estables. Y si no 
tenés una mentalidad de flexibilización y de apertura para poder ir modificando en 
función de las propias investigaciones y de lo que para mí debe ser el eje de la 
articulación teórico-práctica, que es cómo bajar todo ese discurso teórico a la 
práctica docente, en qué se convierte todo eso cuando estás en una clase, cómo 
se traduce eso en prácticas pedagógicas concretas. Por lo tanto creo que la 


experiencia es absolutamente necesaria y que un solo discurso no sirve.” 


Como remedio frente a la lejanía que rodea a “los discursos” (como antes a “los 
libros”) la experiencia se equipara con una mayor proximidad de la realidad. Eso 
es, precisamente, lo que sabe el experimentado. Tiene experiencia quien se 
conecta con lo concreto, aunque ese dominio en ocasiones pueda producir formas 


estáticas, anquilosadas. 
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“Y no, a veces la permanencia en el tiempo es nefasta. Creo que la experiencia es 
necesaria, porque cuando uno recién se inicia yo recuerdo que daba el teórico acá 
como daba los prácticos en la Facultad, muy erudito y después me fui dando 
cuenta de si había que bajar un poco el nivel de los contenidos, cuáles eran las 
necesidades para un curso de primer año de Superior, etc. Hay un lustro, unos 
cinco años en donde vos te hacés. Ahora a partir de eso vos vas construyendo tu 
saber y tu preocupación por la formación, o te anquilosás. Acá tenemos 


profesores con experiencia que quisieras mejor ponerlos en un museo” 


Asimismo, están aquellos que introducen otra variable que excede la seguridad que 
proporciona esa supuesta proximidad con la realidad y la jactancia de ligarse sólo a 


lo concreto: nos referimos a la reflexión. 


“Con el tema de la experiencia creo que lo importante sería clarificar como 
categoría en qué pensamos cuando hablamos de experiencia, porque si como 
decían antes es solamente acumulación de antigúedad no sirve. En realidad yo 


creo que es la reflexión compleja de la propia actividad.” 


Paradójicamente, la reflexión entra en discusión (como antes el juicio sobre lo 
libresco) sin demasiada complejidad en su enunciación. Así como se subraya la 
necesidad clarificar el término “experiencia” para hacerlo más aprehensible, la mera 
introducción del concepto de reflexión sobre la práctica -desprovisto de una 
explicación acerca de cuál es el modo de emprenderla, con qué herramientas y con 
qué sistematicidad es posible que tal operación pueda dar como resultado algún tipo 
de conocimiento intercambiable- reclama también una labor de distinción y 


esclarecimiento. 


Si bien el acto de reflexionar acerca de aquello que se hace y en cómo se hace 
constituye una condición indispensable para la formación de los nuevos profesores, 
la postulación sin más de la reflexión sobre la propia actividad puede operar, en 
ocasiones, como una pátina que esconde o disimula el vacío semántico que encierra 


un término extendido y tal vez sobrevalorado. 


Transmitir un saber que adviene de situaciones específicas, determinadas por lo 
contingente, coyuntural y muchas veces azaroso del trabajo, es lo que establece el 
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límite para la experiencia. El afán por construir “recetas” frente a lo contingente de la 
tarea, no tiene demasiadas posibilidades de prosperar. En todo caso, lo que sí 
resulta viable es mostrar, habilitar el espacio para probar cómo pueden ofertarse y/o 
transmitirse determinados contenidos. Sobre la base de esos encuentros es posible 


favorecer una buena o mejor formación docente inicial. 


Además de lo improcedente de construir y diseñar “recetas” a partir de la propia 
experiencia, lo que se estaría operando con semejante empresa sería justamente 
una clausura de la posibilidad de experimentar. Contrariamente, la posibilidad de 
accionar por fuera de un terreno reticulado por fórmulas establecidas, inaugura el 
espacio para que la experiencia exista, tenga lugar, y propicie la construcción de un 
saber específico acerca del hacer -diferente del saber disciplinar- que está 
inexorablemente asociado a las prácticas; es decir, a los modos de presentar un 
tema, de dirigirse a los alumnos, de construir vínculos con ellos. Un saber hacer en 
situación que construye un conocimiento a posteriori y diversifica los modos de 
abordaje de ciertos contenidos. 


7.3 No saben nada 


La sensación generalizada sobre la “devaluación” del trabajo docente y el valor del 
“esfuerzo” (que analizamos en alumnos y padres) se magnifica tratándose de los 
formadores de formadores que admiten, sin eufemismos, el deterioro de aquellas 
variables centrales asociadas al estudio y a la formación. El reconocimiento es rico 


en matices: 


“A mí lo que me parece que se perdió, y que es algo que se perdió en general en 
la sociedad nuestra, es la conciencia de la necesidad del esfuerzo. Me parece que 
eso se perdió (...) Hay como un preconcepto de que “no estoy yendo a la 


universidad, vengo nada más a un Instituto de Formación Docente”. 


“¿Por qué el rol social del docente está desvalorizado? Porque el docente se 
supone que es el transmisor, el portador —y debería ser el productor también- del 
conocimiento. Pero si el conocimiento no es importante, y la gente que no tiene 
conocimiento pero tiene viveza, escala posiciones, en nuestra escala de valores 


eso es más importante que ser un Bernardo Houssay...” 
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La pérdida de valor, que es múltiple y sostenida, agrega una tarea por hacer. La 


formación debe remendar, reparar, remontar, retomar.... 


“Yo creo que en el ámbito de la educación las cosas se fueron nivelando para 
abajo (...) se bajaron los niveles de exigencia y esto generó un deterioro en el 


docente mismo”. 


“Nos hemos convertido en una sociedad en la que el conocimiento no tiene 


prestigio”. 


“Porque es cierto que tenemos que remontar una cuesta terriblemente empinada 
para ayudar a los alumnos que ingresan en el profesorado, desde el nivel que 
traen de la escuela media —que me parece paupérrimo- a un nivel aceptable para 


un docente”. 


Si bien se percibe con claridad el desprestigio simultáneo del conocimiento y el 
esfuerzo, las causas de la creciente devaluación de la corporación son diversas. 
Por un lado, la responsabilidad radica en el olvido de ciertos fundamentos 
perdidos. 


“Yo creo que un poco de la culpa de eso la tenemos los docentes, de que se haya 
generalizado esa opinión. Cuando hace veinticinco años o treinta años se empezó 
a hacer énfasis en la importancia de la didáctica, de las ciencias de la educación, 
de las metodologías del docente —que es todo muy cierto- pero cuando se divulga 
y se divulga mal y a la gente le resulta un discurso facilitador y que le saca 
responsabilidades como padres, por ejemplo, entonces empiezan con que si el 
chico no aprende es culpa del docente, o porque el docente no lo motiva...Yo creo 
que esa fue una manera errada de la divulgación de lo que debe ser una buena 
pedagogía, que prendió mucho en la sociedad. (...) Acá cualquier madre es una 
científica de la educación, y lo mismo en los medios de comunicación, los 
periodistas dicen “cómo no le van a dar el recuperatorio del recuperatorio del 
recuperatorio”...Y fijate que cuanto más de esas instancia se introdujeron, 
supuestamente facilitadores del conocimiento, menos esfuerzo empezaron a 


hacer los estudiantes y ahora son estudiantes que no saben estudiar.” 
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Por el otro, son las condiciones materiales de los futuros docentes las que 
transforman el escenario de la formación docente. La situación inédita de la 
condición social y laboral de la población que pretende obtener el título de 


profesor determina en buena parte el estado y el valor de la formación. 


“Mirá, eso es muy complejo, porque también hay como una cuestión de selección. 
Acá hay una matrícula que se define porque son chicos que laburan todo el día, 
incluso son chicos que trabajan en un supermercado, o en Metrovías y que 
muchas veces dejan porque no tienen tiempo para estudiar o porque le cambian 
los horarios (...) trabajan por lo menos siete horas, están en pareja, tienen 
chiquitos, es muy complejo (...) En general los alumnos prueban en el CBC, y 
después van probando y se van distribuyendo en el Mariano Acosta, en el 
Joaquín, acá. Entonces, te diría que son gente...no de descarte pero sí con 
herramientas limitadas, no en el sentido intelectual sino en cuanto a su formación. 


Y vienen muchos de los CENS*?, que tienen una formación catastrófica.” 


Otro tanto ocurre con la dimensión generacional del acceso a la docencia. A 
diferencia del oficio del profesor universitario donde el paso del tiempo se asocia 
directamente con la sabiduría, el profesor de escuela secundaria requiere una 
suerte de vitalidad para lidiar con los obstáculos, un plus actitudinal que consume 


energías. 


“Yo entiendo que en (educación) Media cuando empezás a transcurrir los 50 
ya...el secundario requiere una serie de condiciones en el docente en donde el 
hecho de comprender permanentemente al grupo humano con el que trabaja es 
fundamental y ahí creo que —aunque sea contradictorio porque a la vez me quejo 
de la marginación por edad en el nivel superior- cuando uno ve gente que está 
muy grande y cansada, porque también hay una cuestión social que atraviesa, 
con el tema del famoso profesor “taxi” que tal vez pueda tener cuarenta años pero 


tiene un desgaste tremendo y está quemado.” 





19 Se trata de los Centros Educativos de Nivel Secundario, una oferta orientada a adultos y 
adolescentes que busca mejorar los índices de retención y terminalidad en el nivel medio, a través de 
una organización flexible (semipresencial, cursada por ciclo o por materias). La duración del plan para 
obtener el título secundario es de 3 años. 
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Cuando se dialoga con los formadores de formadores, predomina la idea de que los 
profesores saben poco y ese “saber poco” se calibra tomando como referencia el 


saber universitario. 


“Si yo quiero llegar al saber, como un desiderátum, y quiero trabajar en la Facultad 


tengo que dejar (la escuela) Media.” 


Cuando se apunta a describir la percepción que tienen los estudiantes del saber 
profesoral, los responsables de la formación de los docentes creen que para los 
estudiantes el saber es secundario. Los candidatos al ejercicio de la docencia 
coinciden en que los vínculos y los excesos ocupan todo el espacio. En ese sentido, 
no sabe quien acumula mayor conocimiento sino quien se hace respetar o quien “no 
se deja incendiar”. 


“Algunos valoran y respetan mucho a los docentes y otros afirman que dejan 
mucho que desear. Algunos hasta te dicen que no están preparados para el nivel 
en el que están enseñando... Ellos hacen hincapié en los saberes pero también 
en el vínculo. Hoy creo que lo vincular es fundamental. No podés establecer un 


proceso de aprendizaje si no hay un buen vínculo.” 


“(...) hoy los alumnos no ponen a prueba a los docentes, no pueden poner a 
prueba a sus docentes y vendría bien que lo hicieran. (...) pero es una prueba de 
“a ver hasta dónde me resistís”. Y antes era “a ver hasta dónde sabes” (...) Ahora 
la puesta a prueba está en ver hasta dónde resistís como ser humano, es muy 
caníbal en un punto (...). Pero ahora, por ejemplo yo no tuve piedad por la 
profesora que le quemaron el pelo, porque habla también de una entrega 
negativa, una falta de dignidad, ni siquiera falta de autoridad porque hay lugares 
en donde no hay ni siquiera toda la normativa que tienen las escuelas y sin 
embargo hay una contención de la persona que enseña que no se vio ahí: esa 
mujer estaba ahí y vos la veías aterrorizada, paralizada. A mí me parece, 
obviamente que eso no se puede repetir, pero no es culpa del chancho: esos 
alumnos actúan así porque desde la autoridad de la institución no se puede 


permitir tener un profesor así.” 
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7.4 Propuestas para el mejoramiento de la formación docente 


¿Cómo mejorar la formación docente en la Ciudad de Buenos Aires? ¿Cuáles son 
las medidas y directrices necesarias para producir un enriquecimiento en el saber de 
los futuros docentes? 


Si bien son preguntas que exceden el objetivo general y el alcance de este trabajo (y 
que ameritan una indagación específica al respecto), es posible retomar algunas 
propuestas que emergen de las entrevistas con las autoridades de los IFD y que se 
encuentran en línea con esta preocupación. Consecuentemente con los diagnósticos 
que cada actor realiza del sistema de formación docente de la Ciudad y de la 
institución que conduce en particular, dichas propuestas responden a 
preocupaciones genuinas acerca de las falencias de la formación actual las cuales, 
en cierta medida, fueron esbozadas en las páginas anteriores. 


1) Que exista la posibilidad de realizar investigaciones enfocadas en la práctica 
docente en los propios institutos, favoreciendo la posibilidad de potenciarse como 
espacios de producción de conocimiento. Esto implica, a su vez, una mayor 
autonomía y un marco legal que lo contemple, cuestiones que actualmente no 
existen o existen de manera acotada. 


“Creo que los Institutos tienen que tener mayor autonomía para que se puedan 
respetar sus especificidades, sobre todo en el caso de un Instituto particular como 
éste. Este Instituto, por ejemplo, fue la joya de la Ciudad cuando tuvo libertad y 
fue bien usada, y creo que los institutos necesitan ese vuelo que les está vedado 
para que puedan hacer investigación como corresponde, investigación aplicada 


por supuesto a la docencia.” 


“A lo mejor, más que pensar en esta dicotomía de formación docente superior o 
universitaria, habría que pensar en cómo darle a los IFDs más herramientas para 
que puedan tener más vuelo. Estoy hablando de recursos para investigación, 
estoy hablando de mayor autonomía, de una autarquía que permita manejar 
subsidios, etc. Eso por un lado. Y por otro lado, la circulación dentro del sistema 


que permita el intercambio entre los institutos y el sistema universitario.” 


2) Que los propios docentes puedan destinar horas de trabajo a este tipo de 
actividades de investigación y extensión para que no solamente estén frente a los 
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alumnos. Esto permitiría “correrlos” del lugar habitual del enseñante y favorecería la 
reflexión sobre la propia práctica. 


“Me parece también que el tema de tener a los docentes siempre frente a alumnos 
es algo que hay que rever, porque hay un montón de proyectos que no se pueden 
llevar adelante porque dependés de la voluntad y de las ganas de hacerlo porque 


no podemos asignar horas para eso.” 


3) Evaluar los efectos de la reforma de 2005 en relación con el balance de materias 
pedagógicas y didácticas, en detrimento del espacio dedicado al saber disciplinar. 


“Primero, revisar la reforma del 2005 con urgencia. No para que no haya reforma, 
sino para poder medir esa hipersaturación pedagógica y balancear el diálogo 
entre la disciplina y la pedagogía en una realidad compleja.” 


4) Mejorar la articulación con las instancias de práctica para que resulten 
efectivamente enriquecedoras, toda vez que se considera que la experiencia 
produce también un saber sobre la práctica docente. En la actualidad aparecen 
problemas que impiden que las prácticas sean un espacio efectivo de aprendizaje 
para los futuros docentes, ya que no se dan las condiciones necesarias para que 
esto ocurra. 


“Todavía funcionan como muy en paralelo el tema de las instituciones formadoras 
y las escuelas en donde se hacen las prácticas. Lo que ocurre es que no hay 
realmente un acompañamiento al practicante. El practicante tiene que tener una 
situación facilitada, es una situación de aprendizaje, porque no es un docente ya 
recibido. Entonces vos necesitás todo un acompañamiento, que si bien se da 
desde la institución, necesitamos más apoyo desde la escuela en donde se hace 
la práctica. Y esos acompañamientos no es que no existan, pero se dan en casos 
aislados y dependen mucho de lo personal de cada docente, no tiene que ver con 


que haya un esquema para hacerlo. ” 


“Creo que la articulación con la práctica debe estar pensada desde antes, y esto 
es una verdad de Perogrullo porque se viene diciendo desde que yo estoy dando 
clases que la articulación con la práctica tiene que darse más tempranamente en 


la formación.” 
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5) La profesionalización de la docencia. Este es un concepto complejo que admite 
una multiplicidad de lecturas: ¿qué significa profesionalizar la carrera docente? En 
términos de la información obtenida a través de las entrevistas, es posible enumerar 
algunos aspectos que favorecerían este proceso: 


a) La “des-escolarización” de los profesorados aparece como una de las 
cuestiones prioritarias. 


“Creo que también tendríamos que tener una estructura menos escolar, que está 
demasiado atada a la “escuelita”, sin llegar a convertirse en una universidad pero 
sí tener un poco más de flexibilidad y respetando la identidad de cada institución, 


porque se ha tendido a uniformar, a homogeneizarlas.” 


b) La desarticulación de la lógica de “segunda opción” de los profesorados, 
una vez que el fracaso universitario ya se ha producido. Esto fomenta la idea de que 
es “más fácil” ser docente que ser universitario. 


c) El desarrollo de ciertas competencias consideradas básicas para el 
desempeño profesoral que en muchos casos no vienen dadas por la escuela media 
y que los profesorados no pueden obviar. 


“Yo lo primero que haría es desarrollar las competencias lingüísticas, eso es lo 
primero que haría: lecto-escritura universitaria, lecto-escritura terciaria, al nivel de 
un adulto formado. Eso sería lo básico, yo creo que con eso arreglamos el 50% de 
los problemas. Si yo quiero ser docente y no me gusta leer, ¿qué estoy haciendo? 
Si yo quiero enseñar letras y me cuesta leer una novela entera... Entonces yo creo 
que hay un error de enfoque que tiene que ver con creer que se puede estudiar y 
dedicarse a la docencia y ser profesor sin tocar los libros. Estamos muy mal en 
ese sentido. Si quiero ser docente, tengo que proponerme dominar la lectura y la 
escritura a un nivel académico, porque ésa es la herramienta que me permitirá 
seguir accediendo al conocimiento y a mi perfeccionamiento docente toda la vida. 
Y nosotros, viendo que ésa es una debilidad generalizada, debemos arbitrar todos 
los medios necesarios para hacerles entender esto a los estudiantes, apoyarlos y 


ayudarlos a superarla. Eso les dará autonomía.” 


Estas intervenciones, orientadas a desarrollar un proceso de profesionalización de la 
docencia, deberían redundar en un fortalecimiento de la conciencia de la importancia 
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del rol docente en la sociedad y que esto pueda reflejarse en un tipo de formación 
consistente con este ideario. 


“Empecemos por nosotros. Nosotros somos responsables. Mirá, una simple 
cuestión cotidiana, cuando decís “ah, pero yo soy docente”, ahí el docente mismo 
se está desprestigiando y se sigue mezclando salario con profesionalidad. Yo creo 
que lo que le falta al docente es la toma de conciencia de la profesionalización de 
la docencia. Si no le damos ese marco vamos a seguir deteriorando nuestra 
profesión. Está en el imaginario social y en nuestro propio imaginario... somos 
menos que un abogado, menos que un médico. No. Porque yo no puedo hacer lo 
que hace el médico y el médico no puede hacer lo que hacemos nosotros. 
Mientras no revaloricemos nuestra profesión, nosotros mismos, no va a ser 


reconocida en el entorno social.” 


Investigación; des-escolarización de la formación terciaria; mayor equilibrio entre 
formación pedagógico/didáctica y disciplinar en los planes de estudio; exigencia y 
formación en competencias básicas; mejora y regulación de las instancias 
destinadas a la práctica para los futuros docentes. Estos son los lineamientos 
principales que las autoridades de los IFD consideran necesarios para mejorar la 
formación docente y enriquecer el saber de los profesores de las escuelas medias 
de la Ciudad. 
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8. Síntesis de los principales hallazgos 


Como hemos visto, uno de los objetivos principales de la investigación fue identificar 
aquellos saberes considerados indispensables para enseñar mejor. Los agrupamos 
bajo el rubro “lo que no se puede no saber”, para poner de relieve su carácter 
ineludible. Son saberes que exceden la especificidad de la disciplina y que rara vez 
se aprenden en la formación docente inicial. Los profesores y los formadores de 
formadores los describen como recursos instrumentales y actitudinales. También se 
buscó indagar en aquellos aspectos o particularidades que los estudiantes 
reconocen en sus docentes como indicios de su saber y, de modo más general, 
aquellos términos o conceptos más frecuentemente asociados al saber profesional. 
A continuación se presentan de modo sintético los principales hallazgos surgidos del 
trabajo de campo y del análisis preliminar de la información que permiten configurar 
un espacio en el cual el saber se localiza, se sitúa y se emparenta con determinados 


recursos, habilidades y actitudes. 


8.1 Saber cómo tratar al otro 


Sabe quien sabe lidiar con otros. Esto no sucede espontáneamente sino que se 
aprende. Se trata de herramientas que una vez adquiridas dan seguridad y 
confianza para la acción. Si bien son de difícil localización, remiten a un conjunto de 
comportamientos y predisposiciones tales como la aproximación, el tacto, la apertura 
o la conciencia de lo que le pasa al alumno. Estas artes vinculares sirven para 


enfrentar lo no previsto de las situaciones de enseñanza. 


El que “sabe” es capaz de angostar la brecha que lo separa del mundo juvenil. La 
brecha tiene varias caras. Por un lado, si el contacto cara a cara con el estudiante 
está mediado por el afecto, la enseñanza requiere un dominio preciso del 
acercamiento. Para acercarse es preciso saber, saber llegar, saber tocar cierta tecla 
y/o fibra que allane el camino hacia la relación pedagógica. La propia vida del 
estudiante, sus modos de ser y de estar en el mundo direccionan en parte la 
intervención del docente. Sabe quien consigue optimizar la distancia y el 


compromiso, ya que la competencia para vincularse puede volverse en contra si no 
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es bien administrada y terminar por restringir la enseñanza a un puro ejercicio 
relacional. Los profesores reconocen que es la psicología la que puede ayudar a 
comprender, escuchar e identificar los acontecimientos imprevistos, y a sortear la 
dificultad que supone una relación con otro/s desconocido/s, pero también saben 


que no son psicólogos. 


8.2 Saber sobre el mundo contemporáneo 


Lejos del anacronismo constitutivo de la escuela tradicional, la comprensión del 
presente se transforma en un requerimiento cognitivo esencial. Las variaciones y 
movimientos de las instituciones, especialmente los cambios profundos en la 
composición de las nuevas familias de los estudiantes, obligan a modificar las 
estrategias frecuentemente usadas para trabajar con los más jóvenes. Se trata de 
un saber que no hace referencia a un conocimiento particular sino a la obligación de 
“estar al tanto”: actualizado, atento, listo para lidiar con lo inesperado. Como si para 
poder enseñar mejor se debiera ser, además de un poco psicólogo, un poco 
sociólogo. 


“Centrarse en los chicos que hay” y no en los que quisiéramos que hubiera, requiere 
disponer de información sobre numerosas transformaciones epocales vinculadas al 
mundo del trabajo, al crecimiento del desempleo y la pobreza, la composición de las 
nuevas tribus urbanas, los avatares de la política y la economía, etc. Contra la figura 
clásica del profesor distante que “sólo da su clase y se va”, el ejercicio de la 
docencia configura un modelo de profesor “todo terreno”, apto para enfrentarse a 
distintas situaciones, comprometido con el universo juvenil. Es por eso que “sabe” 
quien tiene un registro minucioso de lo que sucede en el mundo. Sabe quien conoce 
la actualidad, quien está en contacto permanente con lo actual. Si la realidad es el 
presente, el presente requiere atención y conocimiento. Es “el presente”, 
transformado en objeto de saber, el que proporciona la clave para comprender e 
intervenir. No se puede no saber quién es el “chico”, pero incluso no se puede no 
saber qué hace cuando está fuera de la escuela, porque existe un mundo fuera de la 


escuela y ese mundo es determinante. 
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8.3 Saber decir no sé 


Sé, pero no soy un sabelotodo. Esa es la expresión que se repite cuando los 
profesores son interrogados sobre el estatuto de su saber. Afirman que los 
estudiantes perciben la diferencia entre el profesor que sabe y el que no sabe; 
saben distinguir y reconocer, y eso gratifica. Pero también se reconoce el no saberlo 


todo. Admitir no saber o admitir el error, humaniza y acerca las partes. 


Los profesores saben que los estudiantes prueban, aprueban y/o desaprueban su 
desempeño. El desafío y el ser puestos a prueba no son un obstáculo sino la 
oportunidad para mostrar el esfuerzo y la dedicación. Más aún, el cuestionamiento 
es muchas veces requerido y valorado como una señal de inquietud estudiantil. 
Como resultado del reconocimiento de los propios límites, el estudiante se encuentra 


con una versión del adulto más creíble y menos distante. 


A contramano de los relatos mediáticos recientes, los profesores afirman que los 
estudiantes muestran respeto y reconocimiento a la tarea profesoral. El resultado de 
las entrevistas a profesores parece indicar que no es el saber lo que se pone en 
cuestión. No sabe tanto quien es un erudito en la materia sino el que combina en su 
accionar, “preparación”, “afecto”, “vocación” y “profesionalismo”. Algunos indicadores 
que permiten visualizar qué cosas suceden cuando el que enseña, enseña bien, 
oscilan entre el silencio y la escucha respetuosa, el arte del trato justo y medido, y el 
esfuerzo por mostrarse como un ser humano más; comportamientos todos que 
prescinden del uso del rigor infundado y transforman la aplicación de la sanción y la 


fuerza en actividades fútiles. 


8.4 Saber que los otros no siempren saben ni reconocen lo que sabemos 


Cuando la investigación se focaliza en las dificultades externas para el ejercicio de la 
docencia, la sensación generalizada es la que cabe en la palabra "devaluación". Si, 
como afirmamos, los profesores aseveran que los estudiantes reconocen la 
importancia de la tarea profesoral, los padres y los medios acosan y obstaculizan. 


Por un lado, desconocen los componentes mínimos de la tarea de enseñar, el 
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esfuerzo y la preparación que requiere, la magnitud del desafío que un profesor 
emprende cada día. Por el otro, rinden culto a lo que “no” requiere esfuerzo y 
socavan el rol del profesor al minimizar sus demandas de exigencia. Más aún, todo 
parece indicar, en el caso de los padres, que tiene más jerarquía en la cultura lo que 
no precisa estudio, concentración y largo plazo. La novedad parece radicar en la 
exaltación de lo fácil en detrimento de la dupla tiempo/esfuerzo, que solía regular el 
comportamiento estudiantil deseado. Pero además, la devaluación de la idea misma 
de educación asociada a lo difícil, vuelve obsoleta la clásica asimetría 


intergeneracional. 


Retirada de confianza, solicitud de tolerancia y comprensión, y omnipresencia de la 
demanda. Esas parecen ser, para los profesores, las coordenadas que regulan el 
comportamiento parental: padres que más que padres son clientes insatisfechos que 
ya no creen en el valor de la tarea profesoral. El padre ya no es sólo un espectador 
más o menos resignado del mal llamado fracaso estudiantil (en tanto esa 
nominación lo libera de responsabilidad) sino que, invitado a pasar a la acción, se 
transforma en un estorbo o en una amenaza. Sobre el fondo de la novedad emerge 
un amplio temor profesoral: el temor al padre. La sensación de conjunto es que para 
los padres el profesor es culpable hasta que demuestre lo contrario. Los profesores 
identifican un comportamiento confuso y cómplice con la situación imperante que 
exacerba lo fácil: el consentimiento. Los padres siempre se ponen del lado de sus 
hijos, y eso, fatiga y desprotege al enseñante. 


La sensación de devaluación se magnifica cuando se trata de los medios. Los 
anuncios rimbombantes chocan con la sensación de ninguneo. Los profesores 
afirman que nunca son consultados, que los medios se alían con los padres, y 
prefieren la espectacularidad de las noticias a la complejidad que requiere la 
descripción de la profesión docente. El resultado es experimentado como un 
creciente menoscabo hacia la autoridad del profesor. Pero es más relevante aún 
que la corporación profesoral experimente la intervención mediática como una 
intromisión que funciona a modo de examen permanente. Nada más desolador que 


ser examinado por quien no conoce el oficio. 
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8.5 Sabe quien tiene experiencia/s 


Otro de los ejes principales trabajados en las entrevistas con docentes fue el lugar 
de la experiencia y el valor que ésta posee en relación con el saber profesoral. Si 
bien la primera aproximación muestra un fuerte consenso acerca del valor positivo 
de la experiencia como elemento indispensable para el mejoramiento de la práctica 
docente, también es posible encontrar ciertas limitaciones e incluso ciertos 
resguardos que los propios docentes exponen cuando reflexionan acerca de ella. Es 
que si bien la experiencia es algo aprehensible sólo a partir (y como consecuencia) 
de la prosecución en el tiempo de una práctica situada y concreta, esto no garantiza 
que la misma pueda ser reformulada como recurso para orientar la propia práctica 


en situaciones futuras. Y esto es así, en principio, por dos razones: 


=> porque la experiencia demanda un espacio que le corresponde al propio sujeto, 
ya que no hay experiencia sin (una) subjetividad que se vea alterada y modificada 
por ésta. El sujeto debe estar dispuesto a la prueba, a afrontar aquello que 
desconoce y le resulta incierto. Esto parece evidente cuando los profesores niegan 
la equivalencia entre “tener experiencia” y permanecer muchos años en el cargo: un 
profesor que repite la misma clase durante 20 años es alguien que no está abierto a 


que su experiencia cotidiana lo transforme, le aporte algo nuevo. 


=> porque aún cuando el sujeto logre reformular su propia práctica a partir de lo 
vivido en el aula y así transformar la experiencia en un recurso útil de orientación, la 
realidad siempre cambiante, el componente novedoso relacionado con lo situacional 
de la práctica docente, impide que las “recetas” basadas en la experiencia puedan 
responder siempre a lo contingente del trabajo cotidiano de los profesores. En este 
sentido, la disponibilidad de la experiencia como recurso se encuentra así limitada 
como capacidad de anticipación frente a la realidad. 


Ambos argumentos, si se observan detenidamente, resultan complementarios. La 
imposibilidad de configurar la propia experiencia como una serie de “recetas” para 
enfrentar situaciones diversas es lo que abre la posibilidad misma para que la 


experiencia exista: sin novedad en las situaciones y sin un sujeto abierto a verse 
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transformado por esa realidad cambiante, la idea misma de experiencia pierde 
sentido. 


8.6 Sabe quien conoce la forma precisa de “dar los contenidos” 


Se señala con frecuencia que en el “experimento”, en la prueba y revisión que los 
docentes hacen de su propia práctica, se ponen en juego diversas formas de 
presentar y de “dar a los alumnos” los contenidos específicos de cada una de las 
disciplinas. De este modo, la experiencia se asocia también con un saber hacer en 


el marco de la didáctica. 


Es posible advertir una fuerte valoración positiva de la experiencia como 
complemento indispensable de la formación inicial, que habilita aquello “que no se 
enseña en ninguna instancia de formación” ni se puede aprender sino en la práctica 
cotidiana del trabajo. Una suerte de “baño de realidad” que actualiza y/o modifica las 
percepciones previas y pone en revisión crítica lo que se aprendió en el profesorado 


acerca de la relación con el alumno y el modo de manejar y llevar a cabo una clase. 


8.7 Sabe quien, al enseñar, produce algo 


Otro modo de aproximarse al saber profesoral y a sus percepciones acerca de la 
propia práctica es a partir de las reflexiones de los profesores sobre su labor en 
términos de objetivación, en tanto trabajo que produce un resultado, una obra. 
Puestos frente a este desafío, los relatos de los docentes mostraron distintos énfasis 


y expectativas que podrían agruparse, en principio, en tres grandes dimensiones. 


a. La formación trascendental 


Agrupa referencias a objetivos de carácter trascendente tales como la formación en 
valores y la construcción de subjetividades. Esta perspectiva pone de manifiesto un 
conflicto acerca de la posibilidad misma de objetivar el producto del trabajo docente: 
en la medida que la obra del profesor se vuelve trascendente, la relación con el 
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producto de su trabajo y con su objeto (el alumno) se vuelve impalpable, 
inobjetivable, invisible. Sin embargo, es uno de los aspectos más frecuentemente 
mencionados y emergen de aquellos relatos que identifican la labor del profesor con 


la formación de: 


sujetos autónomos, capaces de tomar sus propias decisiones 
personas pensantes, reflexivas 
ciudadanos responsables, democráticos y participativos 


sujetos comprometidos con la realidad, con el otro, con lo social. 


SS SS OS 


“buenas personas” 


b. El oficio de enseñar en primer plano 


Remite a la actividad concreta de enseñar los contenidos disciplinares 
correspondientes a las materias. Contrariamente a los discursos que resaltan la 
trascendencia del trabajo docente, aquí el acento se pone en la cuestión de la 
enseñanza y del aprendizaje de los contenidos curriculares específicos. A diferencia 
del caso anterior, estos objetivos resultan mucho más aprehensibles y observables, 
no sólo porque apuntan al presente (lejos del reenvío a futuro que implican las 
diferentes formas de formación trascendente) sino porque resultan de alguna 
manera “medibles” a partir de las herramientas e instrumentos con los que cuenta la 
escuela media para mirarse a sí misma en tanto institución (indicadores de calidad, 


evaluaciones de aprendizajes, evaluaciones institucionales, estadísticas, etc.) 


Asimismo, pudo observarse que la emergencia de estos discursos se encuentra 
relacionada con ciertos contextos institucionales que parecen favorecer la 
construcción de este tipo de reflexiones. En este sentido, aquellos espacios en 
donde los principios que orientan la acción resultan lo suficientemente claros y 
consolidados, parecen favorecer la construcción de un relato por parte de los 
docentes en donde la obra del profesor se asimila fuertemente al oficio de enseñar. 
Lo que pudo observarse en estos casos es que los profesores pueden prescindir de 
su propia construcción subjetiva como única referencia al momento de enmarcar su 


acción cotidiana y enfatizan, en cambio, la importancia de contar con contextos 
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institucionales en donde se ponen en juego una diversidad de instancias de 
mediación que les permiten centrarse en la tarea de enseñar. Los profesores que 
logran identificar estos elementos suelen hablar de sentido de pertenencia 
institucional, de continuidad y permanencia del plantel docente y directivo y de 


experiencias colectivas de trabajo e intercambio con otros docentes. 


c. El conocimiento como herramienta 


Remarcando aspectos prácticos y operativos, en estos relatos el trabajo del docente 
se objetiva en herramientas, instrumentos y habilidades que se vinculan, 
principalmente, con ciertos valores y objetivos históricos de la escuela media tales 
como la función propedéutica y la preparación para el mercado de trabajo, 
plasmados en el discurso institucional así como también en el sentido común de la 
comunidad educativa. Así, remarcan la importancia del trabajo docente como medio 
para “abrirles puertas” y “mostrarle caminos” a los alumnos, brindarles herramientas 
para que, al momento de salir de la escuela secundaria, puedan encarar otras 
etapas de formación (terciaria, universitaria, etc.) o bien insertarse mejor en el 


mercado laboral. 


Podría entenderse que este modo de reflexionar sobre la propia labor en términos 
de obra se encuentra en un punto medio en relación con las dos dimensiones antes 
mencionadas, ya que recoge ciertos elementos de ambas. Por un lado, se identifica 
con la perspectiva más orientada a la formación trascendental en tanto que 
comparte ese registro temporal que emplaza en el futuro la realización efectiva de la 
obra: sólo será posible corroborarla en el derrotero que los alumnos decidan recorrer 
una vez que hayan finalizado la escuela media. Por otro lado, en la medida en que 
esas herramientas y caminos que el docente ofrece a sus alumnos pueden ser 
identificados como recursos útiles para una inserción laboral y educativa futura, el 
relato se recorta de la grandeza y de la imposibilidad de objetivación y se muestra 
más cercano a la transmisión de ciertos conocimientos que pueden operar como 


instrumentos, procedimientos o signos que mediaticen y faciliten esa acción futura. 


101 


8.8 Saber enseñar y saber qué enseñar 


Uno de los tópicos más frecuentes en las conversaciones con las autoridades de los 
principales IFDs de la ciudad, fue la relación que se establece entre el saber 
didáctico y pedagógico y la formación disciplinar de los docentes. Sin dejar de 
señalar la necesidad de equilibrio y la complementariedad, se vislumbran en el relato 
de los formadores de formadores relaciones de prioridad y jerarquía entre estos 


campos del conocimiento. 


Por un lado, la centralidad del conocimiento pedagógico y didáctico como 
herramienta fundamental a tener en cuenta en la formación de los profesores 
emerge como prioridad en varios pasajes de las conversaciones con las autoridades 
de los IFD. Se asocian con esta perspectiva conceptos tales como “saber despertar 
pasión en los alumnos”, “saber interesarlos en la materia”, los cuales desplazan en 
una primera lectura al saber específico sobre el cual el profesor enseña: lo 
importante es saber cómo enseñar, luego entran en juego las disciplinas. “Luego”, 
en este contexto, puede suponer temporalidad pero también jerarquía, a la vez que 
define de alguna manera las prioridades de las instituciones formadoras. 


Por otro lado, la necesidad de situar en un plano de primacía al conocimiento 
específico de los contenidos disciplinares también es señalada por algunas de las 
autoridades entrevistadas. Esta perspectiva se apoya en elementos vinculados a la 
temporalidad de la formación (primero conocer la disciplina para después enseñarla) 
aunque también pone énfasis en aspectos vinculados a la “cantidad”: cuánto de la 
formación docente actual se enfoca en el saber disciplinar y cuánto en aspectos 
pedagógicos y didácticos. Para quienes sostienen que es necesario potenciar el 
conocimiento de los profesores acerca de su materia de enseñanza, el peso de la 
didáctica en la currícula de los IFDs resulta excesivo y relega a un segundo plano a 
la disciplina. Nuevamente, no resulta un debate menor ya que define el perfil 


institucional de los terciarios encargados de la formación docente. 


Lejos de vislumbrarse un acuerdo que logre articular el tan mentado equilibrio entre 
ambos polos, se suele adicionar a este debate un elemento que de alguna forma 
“embarra la cancha” de la discusión: la (falsa) dicotomía libros vs. praxis. La defensa 
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de la prioridad del saber pedagógico y didáctico suele acompañarse de una 
exaltación de aquello que sólo se aprende en la práctica y que se vincula 
fuertemente con el aspecto relacional de la docencia: la sensibilidad y el arte de 
comprender al otro. Contrariamente, se sitúa al saber disciplinar en “los libros” como 
si de algún modo la relación del profesor con el conocimiento de lo que enseña fuera 
íntima, no mediada por la experiencia. En un ámbito como la docencia, donde la 
práctica (y las prácticas) es altamente valorada en términos de experiencia, este tipo 
de antinomias tienden a instalar una falsa oposición entre una didáctica/pedagogía 
como “la realidad de la práctica”, frente al saber disciplinar alejado de lo real y 
refugiado en un ideal de erudición. 


8.9 Sabe quien puede reflexionar sobre lo que hace 


En consonancia con lo expresado por algunos profesores, para los formadores de 
formadores la experiencia adquiere valor en tanto confiere y brinda seguridad a la 
hora de enfrentarse a los estudiantes: experiencia y trayectoria proporcionan un arte 
complejo que básicamente consiste en saber aproximarse a las personas. Este 
saber no es conocimiento acumulado o información sofisticada, sino una 
competencia relacional. Como se señalaba anteriormente, la experiencia se 
equipara en los relatos con una mayor proximidad de la realidad. Eso es, 
precisamente, lo que sabe el experimentado: tiene experiencia quien se conecta con 
lo concreto. Sin embargo, los formadores advierten que ese dominio puede producir 
formas estáticas y anquilosadas, toda vez que la experiencia vivida se convierte en 
una serie de “recetas” que se repiten bajo el supuesto de que alguna vez fueron 
efectivas y que deberían seguir siéndolo. Cuando la antigúedad en el oficio se 
acerca al “qué me van a enseñar a mí que tengo 20 años de docencia”, la 
experiencia deja de ser una posibilidad de confrontar lo que se sabe con la 
cotidianeidad de la praxis para convertirse en un reservorio de vivencias que otorgan 


seguridad a costa de repetir siempre lo mismo. 


En este punto es que se introduce el concepto (a esta altura ampliamente extendido) 
de “reflexión sobre la práctica”, señalado por algunos entrevistados como aquello 


que efectivamente permite producir experiencias que se aparten de la lógica del 
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recetario. De todas formas, la mera introducción del concepto de reflexión sobre la 
práctica -desprovisto de una explicación acerca de cuál es el modo de emprenderla, 
con qué herramientas y con qué sistematicidad es posible que tal operación pueda 
dar como resultado algún tipo de conocimiento intercambiable- reclama también una 


labor de distinción y esclarecimiento. 


8.10 ¿Cómo formar mejores docentes? 


No basta con identificar, discutir y especificar los elementos, recursos y actitudes 
que se valoran como parte del repertorio profesional del saber docente. Para las 
autoridades de los IFDs estos debates también se proyectan en la reflexión acerca 
del modo de mejorar la formación de los docentes de nivel medio de la ciudad y, en 
este sentido, apuntan al interior de las instituciones formativas, a su funcionamiento, 


a su perfil institucional y sus articulaciones con el resto del sistema educativo. 


= Promover la realización de investigaciones enfocadas en la práctica docente en 
los propios institutos, favoreciendo la posibilidad de potenciarse como espacios de 
producción de conocimiento. Esto implica, a su vez, una mayor autonomía y un 


marco legal que lo contemple. 


= Que los propios docentes puedan destinar horas de trabajo a este tipo de 
actividades de investigación y extensión para que no solamente estén frente a los 
alumnos. Esto permitiría “correrlos” del lugar habitual del enseñante y favorecería la 


reflexión sobre la propia práctica. 


=> Evaluar la relación entre materias pedagógicas y didácticas y el espacio dedicado 
al saber disciplinar en la currícula de los Institutos, que se advierte desequilibrada 
(en detrimento de este último) como resultado de la reforma aplicada en 2005. 


=œ Mejorar la articulación con las instancias de práctica docente para que resulten 


efectivamente enriquecedoras, toda vez que se considera que la experiencia 


produce también un saber sobre la práctica profesoral. 
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=œ Profesionalizar la docencia: un concepto complejo que admite una multiplicidad 
de lecturas. En términos de la información obtenida a través de las entrevistas con 
autoridades de IFDs, es posible enumerar algunos aspectos que favorecerían este 
proceso: “des-escolarización” de los profesorados; desarticulación de la lógica de 
“segunda opción” de los profesorados, una vez que el fracaso universitario ya se ha 
producido; desarrollo de ciertas competencias consideradas básicas para el 


desempeño profesoral que en muchos casos no vienen dadas por la escuela media. 


8.11 ¿Qué características definen a un profesor que sabe? Las percepciones 
de los estudiantes sobre el saber de los profesores. 


A través del análisis de las respuestas obtenidas al cuestionario de alumnos de 2do. 
y 5to. año, es posible enumerar una serie de aspectos que ayudan a delinear qué es 
lo que los estudiantes entienden por “saber” en el terreno educativo y 


específicamente en relación con sus profesores. 


Parece haber un repertorio de elementos, características y/o habilidades que, en el 
imaginario de los estudiantes de nivel medio, permiten identificar a los profesores 
que realmente saben. La localización de estas “señales” resulta diversa y apunta a 


diferentes dimensiones del trabajo profesoral: 


sabe enseñar 
conoce su materia 


Y 
v 
v sabe escuchar a sus alumnos 
v arma debates 

v 


es exigente 


De este modo, las referencias a "saber enseñar" y "armar debates" se dirigen más 
específicamente al terreno didáctico, a las habilidades que despliega el docente 
cuando gestiona su clase. En otro registro, más cercano a la pedagogía y al trato 
con los estudiantes, se ubicarían la “exigencia” y el “saber escuchar” a los alumnos. 
Asimismo, la mayoría de los encuestados señalaron que “conocer la materia” es un 


aspecto fundamental en el desempeño del profesor, poniendo de manifiesto que el 
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saber disciplinar y el dominio de los contenidos que un docente debe enseñar son 


elementos de distinción fundamentales. 


8.12 ¿Qué esperan los alumnos de sus profesores? 


El componente de expectativas también fue indagado a través de distintas preguntas 
del cuestionario de alumnos, permitiendo de esta forma perfilar algunos de los 
elementos principales que configuran esta “esperanza” y que, tangencialmente, 
señalan las demandas de los estudiantes en relación con sus profesores. A modo de 


enumeración, puede indicarse que los alumnos esperan de sus docentes: 


v que enseñen 

v que tengan experiencia como docentes 
v que hagan las clases menos aburridas 
v que planteen debates en clase 

v que tengan paciencia 

v que tengan capacidad para explicar 
v que tengan conocimiento y sabiduría 
Y 


que tengan buena onda con ellos 


Como puede observarse, este compendio de rasgos, características y habilidades 
esperadas por los alumnos remiten a varios de los elementos que los docentes han 
señalado a lo largo de este trabajo como aspectos centrales del saber profesoral. 
Así, se enfatizan algunos aspectos didácticos (capacidad para explicar, armado de 
debates, clases menos aburridas), al mismo tiempo que se enfocan sobre ciertos 
elementos de la relación docente-alumno (buena onda, paciencia). El saber sobre 
los contenidos también se encuentra presente en las expectativas de los estudiantes 
(que tengan conocimiento y sabiduría) y se adiciona otro elemento que también se 
asocia a un buen profesor: la experiencia. Por último, los estudiantes esperan que 
los docentes "enseñen", un aspecto que parece redundante cuando se habla de la 
tarea de un profesor pero que, como observamos más arriba, no es necesariamente 
lo que los propios docentes piensan sobre la función de su trabajo (ver trabajo 


docente en términos de obra). 
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8.13 El saber, el estudio y las profesiones desde la visión de los alumnos 


Por último, y en términos más generales, cuando el saber aparece relacionado con 
el estudio y las profesiones (una perspectiva que excede y a la vez incluye a la 


docencia), otra serie de conceptos emerge de las respuestas de los estudiantes: 


v inversión de tiempo 

v esfuerzo y dedicación 

v responsabilidad de la profesión 

v contacto con la realidad 

v especialización 

v información 

Y” aprendizaje, capacitación y actualización permanentes 
Y 


cantidad, variedad y complejidad de las temáticas a estudiar 


Es importante señalar que, en la mayoría de los casos, la profesión docente no fue 
señalada por los alumnos como aquella que implica un mayor estudio. A su vez, la 
enumeración anterior debe ampliarse con una serie de elementos que se 
desprenden de las respuestas de los estudiantes y ayudan a configurar y localizar 


las percepciones de éstos acerca del saber, el estudio y las profesiones. 


Hay un saber que se obtiene mediante el estudio y que implica un repertorio de 
predisposiciones y habilidades (tiempo, esfuerzo, especialización, volumen y 
complejidad de temáticas a estudiar, aprendizaje y capacitación constante). Los 
alumnos relacionan generalmente este tipo de saber con las profesiones de médicos 
y científicos. Asimismo, existe otra serie de elementos que definen un saber que es 
considerado importante por los alumnos pero que no proviene necesariamente del 
estudio (contacto con la realidad, responsabilidad profesional, información). Los 
alumnos relacionaron estos elementos más puntualmente en el caso de la profesión 


de periodista. 


Es decir, se puede saber porque se estudió, se puede saber porque se está en 
contacto con la realidad, se puede saber por exposición directa a la información. 
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Anexo l. Síntesis de las entrevistas a especialistas 


Uno de nuestros primeros ejercicios consistió en entrevistar a un grupo de 
especialistas ligados a la formación docente procurando identificar las variables más 
representativas del saber profesoral. Es nuestro deber decir que la ayuda 
proporcionada ha sido inestimable. Algunos de los problemas que fueron surgiendo 
al estudiar y comparar las percepciones de docentes, estudiantes y directivos, en 
torno al saber, fueron identificados, diseñados, analizados y puestos en 
funcionamiento a partir del resultado de nuestras conversaciones preliminares con 
los expertos. Estas conversaciones nos permitieron inventariar algunos de los 
rasgos sobresalientes que utilizamos a lo lago de toda la investigación y que 


resumimos a continuación. 


1. Formación Inicial. Formación continua. Titulación y acreditación. 


Un presupuesto firme es que la formación universitaria es de mayor jerarquía y 
supera a la que imparten los terciarios. El valor de la vida universitaria es en sí 
mismo más estimulante. El propio ambiente es de enseñanza e investigación. 
Existen mecanismos internos de control más eficaces. Por otra parte, entre los 
profesores universitarios y los terciarios existe una diferencia de conocimiento 
disciplinar importante. El paso por la universidad probablemente mejore el dominio 
del conocimiento a enseñar. Sin embargo, todo eso no necesariamente supone que 
sean mejores profesores. El saber didáctico entra en escena, demandado o 
criticado. La tensión entre la formación disciplinar y la formación pedagógica fue 
históricamente objeto de disputa en el campo. Las dos modalidades de capacitación 


(en servicio o fuera de servicio) son útiles. 


Las propuestas para mejorar la formación se refieren a promover formas de 
circulación del saber por ámbitos diferentes, trabajar fuera del sistema, instituir el 
año sabático, y considerar la formación continua como concepto. Cuatro años de 
formación inicial son insuficientes cuando se trata de ir más allá de la biografía 


escolar. 
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Un caso similar encontramos al entrevistar a las autoridades de los IFD; los 
entrevistados reconocen, con distintos matices y ponderaciones, la diferencia de 
formación. En su mayoría sostienen que la universidad representa más y mejor 
calidad en la formación, visible en el acceso a las bibliotecas, la disponibilidad de 
bibliografía actualizada, el trabajo con las fuentes, autonomía, exigencia, etc. Al 
mismo tiempo, el “terciario” tiene sus méritos (que se enumeran a regañadientes) 
aún cuando en el “imaginario de la sociedad”, el terciario signifique secundariedad. 
Otros apuntan a identificar diferencias particulares sobre el fondo de un catálogo de 
jerarquías o eligen mostrar, defender y destacar el valor de la formación terciaria a 
pesar de su carácter “no” universitario al mismo tiempo que describen con precisión 


los requerimientos que serían necesarios para mejorar su funcionamiento: 


2. Saber y experiencia 


Para los expertos, conocimiento y saber no son equivalentes. El saber está más 
vinculado a la experiencia, algo del orden de la sistematización del conocimiento 
práctico. Este saber práctico es transmisible. La experiencia no es en sí misma 
formativa, requiere otras instancias para convertirla en saber. Se pueden generar 


lista de casos, transmitir un conjunto de reglas para que el otro practique. 


La experiencia tiene importancia en la medida en que se pone en relación con otras 
variables. No es suficiente acumular años, estar en el mismo lugar, y repetir. El 
agobio y la impotencia generan un reproche común dirigido al capacitador: “Vos 
decís eso porque no estás acá o aunque conozcas no estás acá todos los días”. 


Tiene experiencia quien ha probado muchas cosas. Es experticia. Es experimentar, 
es estar abierto. ¿Cómo se prepara para experimentar? Experimentando, probando 
en situaciones distintas. Se trata de un saber situacional, compartido. Una tarea 
pendiente es reubicar en el oficio docente el valor colectivo, intercambiable, de 


distintas experiencias. 


112 


3. Percepciones de los docentes sobre su propio saber 


Para los especialistas algunos profesores piensan que son la última trinchera de los 
valores morales y del saber clásico. Es un lugar donde además se sienten 
superiores a sus alumnos y desde donde pueden reinstalar una relación de 
autoridad. Muy pocos se preguntan: ¿por qué no me sale bien? Hay pocas 
preguntas sobre el propio saber. El problema son los chicos, son las familias, la falta 
de respeto, o la sociedad que cambió. Al mismo tiempo aumenta la demanda de 


capacitación. 


Muchos son reticentes a reconocer que no saben algo de su asignatura y sí son un 
poco más abiertos a reconocer que tienen falencias en cuanto a su saber didáctico, 
que les cuesta encontrar un modo para enseñar mejor. Se aferran a lo disciplinar, 
como refugio. Las capacitaciones a nivel disciplinar son muchas veces rechazadas, 
es más fácil que acepten trabajar en temáticas que son más transversales: 
convivencia, violencia, salud, etc. En ese caso aceptan que pueden no estar 


preparados para eso. 


Los profesores esperan algo de los chicos que no ocurre, y los chicos esperan algo 
de sus profesores que tampoco ocurre. Y ese es un saber pedagógico, saber cómo 
restablecer esa relación entre docente y alumno. Lo que no aceptan no saber es la 
cuestión situacional y puntual: no saber con “esa gente”, con “esa escuela”, en esa 
situación. Lo que no se sabe es el manejar situaciones inéditas. Pocos consultan o 
piden ayuda. Más allá de las diferencias sociales, la puesta en cuestión de la función 
del adulto como transmisor, o el declive de la autoridad, etc., condicionan la 
pregunta por la legitimidad del saber. Muchos no saben porque no pueden (con los 
pibes) pero no porque no sepan la disciplina. Otros no pueden pensarse sin el aula. 


No consiguen asociar su trabajo al asesoramiento, la colaboración entre pares, etc. 


Entre profesores no siempre es valorado el que más sabe, sino el que resiste, el que 
está, el que a pesar de todo sigue pensando cómo resolver las situaciones 
complejas. Los directores dicen que por ahí sirve más el tipo que no baja los brazos. 
Una novedad consiste en que ahora tampoco pueden con los adultos (padres y 


colegas). 
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Para los especialistas es preciso distinguir lo que saben de lo que enseñan. Que 
sepan poco es una cosa y que no enseñen nada es otra. Por otra parte, los grandes 


mandatos no ayudan mucho, porque es como si tuvieran que saber todo. 


4. Percepciones de los estudiantes sobre el saber de los docentes 


Para los especialistas, los estudiantes creen que los profesores están 
desactualizados, no saben, se tienen que capacitar, hay que regular la edad de 
ejercicio. Muchos jóvenes dicen: “Está bien que nos contengan pero también 


tenemos que aprender”. 


Los jóvenes identifican, de todos modos, el saber. Sabe quien sabe la disciplina, 
quien sabe enseñar y el que transmite el gusto por la materia con un plus afectivo, 
ligado al vínculo, la ayuda y la contención. Pero no sólo el vínculo con los pibes sino 
el vínculo con el saber. Valoran al profesor que sabe y da clases. Los irrita el que no 
da clase, el que se ausenta, porque perciben el abandono y una sensación de que 
no quieren estar con ellos. En los colegios de elite (públicos y privados) los pibes 
valoran muchos a los profesores y tiene entusiasmo. En muchos otros deja de haber 
expectativas respecto a sus profesores. Probablemente eso contribuya a explicar las 


dificultades crecientes para reclutar docentes. 


114 


Anexo Il. Instrumentos de recolección de datos 


GUÍA DE ENTREVISTA: AUTORIDADES DE IFDs. 


1) Perfil del entrevistado 


2) Formación terciaria vs. Formación universitaria 

a) ventajas y desventajas de ambas 

b) aspectos a intensificar en la formación terciaria 
3) Relación saber/experiencia 

a) el lugar de la experiencia en el saber del docente 

b) cómo se transmite la ese saber de la experiencia 
4) El perfil de los alumnos del IFD 

a) recorridos educativos previos 


b) motivaciones para elegir la docencia 
c) cambios en los perfiles a través del tiempo 


5) El debate entre saber disciplina vs. saber pedagógico/didáctico. 


6) Aspectos a modificar de la formación docente actual. 
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GUIA DE ENTREVISTA: FUNCIONARIOS y ESPECIALISTAS 


Intro: 

Desde la Dirección de Investigación Educativa del GCABA estamos trabajando en un 
proyecto acerca de los saberes de los docentes de nivel medio. A partir de reconocer que 
existen discursos de diverso origen (desde los medios de comunicación masivos hasta la 
investigación académica) que tienden a conformar una visión en la cual la legitimidad del 


rol del docente en la escuela media es cuestionada y puesta en discusión, nos interesa 
conocer la opinión de especialistas vinculados a esta temática. 


FORMACION 


1) ¿Qué relaciones pueden establecerse entre el saber de los docentes y las acreditaciones 


o titulaciones que poseen? 


3 Indagar sobre la formación docente inicial y sobre las 
capacitaciones 


3 ¿Cómo sería si la formación docente fuera una carrera de nivel 
universitario? 


EXPERIENCIA 


2) En las escuelas suelen escucharse comentarios como “es necesario conocer la cancha” ó 
“hace 30 años que trabajo en este nivel”, etc. ¿Qué relaciones pensás que pueden 


establecerse entre el saber de los docentes y la experiencia en la tarea de enseñar? 


SABER 


3) Desde tu experiencia y el contacto con docentes de nivel medio ¿cuál creés que es la 
percepción que ellos tienen sobre su propio saber? Es decir, ¿creen que saben o dudan de 


su propio saber? 


3 Siempre desde la noción del entrevistado 
3 Indagar acerca de la posiblidad de que los docentes consideren 


ciertos saberes propios como “obsoletos”. 


4) ¿Y cuál es la percepción que tienen los alumnos sobre el saber de los docentes? 
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3 Siempre desde la noción del entrevistado 


5) Según tu percepción ¿los docentes del nivel medio saben o no saben? 


3 Indagar qué entiende el entrevistado por saber 


Por favor, organice por orden de prioridad/importancia los siguientes aspectos según 
considere que contribuyen más a la ampliación del saber de los docentes. 


Asigne el valor 1 al aspecto más importante o de mayor prioridad. Continuar luego con el 
valor 2 para el segundo aspecto considerado más importante y proseguir del mismo modo 


con el resto. 





Prioridad 





Formación Inicial 





Capacitación en la propia disciplina 





Capacitación en didáctica de la disciplina 





Experiencia 





Salario 





Otra (especificar) 














Ninguna de éstas Xx 





Teniendo en cuenta que cada vez menos jóvenes eligen la carrera docente como futuro 
laboral y profesional al finalizar el nivel secundario, nos interesa que organice por orden 
de prioridad/importancia los siguientes aspectos considerando la posible influencia que 
tienen sobre esta problemática. 


Al igual que en el caso anterior, asigne el valor 1 al aspecto más importante o de mayor 
influencia. Continuar del mismo modo con el resto. 





Prioridad 





Bajo Salario 





Falta de Vocación 





Pérdida de Prestigio 





Dificultades en la inserción laboral (por ejemplo: 
problemas de titularización, alta rotación entre 
escuelas, etc.) 


Otra (especificar) 








Ninguna de éstas Xx 
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GUIA DE ENTREVISTA: DOCENTES 


Desde la Dirección de Investigación Educativa del GCABA estamos trabajando en el 
proyecto“¿Qué sabe el que sabe enseñar?: un estudio exploratorio acerca del estatuto 
del saber de los profesores en la escuela secundaria”. A partir de reconocer que existen 
discursos de diverso origen (desde los medios de comunicación masivos hasta la 
investigación académica) que tienden a conformar una visión en la cual la 
legitimidad de nuestro rol como docentes en la escuela media es cuestionado y 
puesto en discusión, nos interesa conocer su opinión acerca de estas miradas sobre su 


actividad. 


FORMACION 


1) La trayectoria formativa del docente (en donde estudió, si su formación fue terciaria o 
de grado, si se formó en una o en varias disciplinas). 


2) La percepción de lo que su formación le aportó en términos de saber disciplinar, 
pedagógico y didáctico. 


3) Las diferencias entre formación terciaria y universitaria, y su percepción de si sería 
deseable que la formación docente fuera de nivel universitario. 


4) La formación continua, su influencia sobre su saber disciplinar, pedagógico y didáctico 
(actualización/profundización de contenidos, nuevas formas de enseñar su materia, de 
gestionar la clase y manejar situaciones en el aula). 


5) Se dice habitualmente “a mí nadie me preparó para esto”. Indagar sobre aspectos de la 
tarea docente que no necesariamente dependen de la formación: contención, asistencia, 
afecto, vocación, compromiso. Distintas formas de esa “preocupación por el otro” que 
Dussel remarcaba como dimensión central del saber docente. Rastrear las huellas del 
discurso sobre la “grandeza de la tarea de enseñar”. 


EXPERIENCIA 


1) La trayectoria laboral del docente (años en la docencia, instituciones en las que se 
desempeñó, materias que dictó, cargos que ocupó). 


2) La percepción del aporte de su experiencia a su saber como docente. ¿Qué es lo que se 


aprende con la experiencia que no puede conocerse a través de las distintas instancias de 
formación (inicial y continua)? 
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3) El contexto institucional: situaciones que favorecen o dificultan una experiencia que 
redunde en una ampliación del saber docente. 


4) En el discurso institucional se suele asociar el prestigio docente con la permanencia en 
el tiempo en la tarea de enseñar. Indagar sobre la opinión del docente sobre esta 
afirmación. Rastrear la diferencia entre experiencia como acumulación de años y la 
experiencia como acumulación de saber. 


VISION DE LA PROPIA PRACTICA 


1) Además de los contenidos de la materia, del saber pedagógico y didáctico, ¿qué 
necesita saber un profesor para dar clases hoy en la escuela media? ¿Cuál es la 
especificidad de ese conocimiento? 


2) La relación con los alumnos: ¿cómo cree que los alumnos perciben su saber específico 
como profesor? ¿Siente en algún momento que su saber es puesto en cuestión por los 
alumnos? ¿En qué situaciones concretas? ¿Cómo reacciona frente a esas situaciones? 


3) Más allá de los alumnos, ¿siente que su saber es puesto en cuestión por los padres, los 
medios o la sociedad en general? ¿En qué situaciones concretas? ¿Con qué factores asocia 
esas miradas? 


4) Existe una idea de obra en relación al producto del trabajo, por ejemplo: un panadero 
produce pan, un carpintero fabrica una mesa, etc. ¿Cuál sería el producto del trabajo de 
un profesor? 
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